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2. El enfoque del ejecutivo 


Las aulas son lugares complejos. Con frecuencia, en 
un espacio absolutamente estrecho conviven veinticin- 
co o treinta y cinco ninos con una o dos personas adul- 
tas. Y alb' ocurren muchas cosas. Los ninos estdn por- 
que se considera que ese es su lugar y los docentes estdn 
tratando de introducir a sus alumnos en el estudio del 
contenido prescripto. La complejidad de las aulas, 
unida a la exigencia de que en ellas ocurran determina- 
das cosas, implica que hay que encontrar un modo de 
manejarlas. 


Conducir una clase 

iComo manejaria usted un aula? Piense en ello. Su 
tare a es introducir a los alumnos en alguna tarea aca- 
demica. Para lograrlo usted debe determinar lo que hay 
que ensenarles (las gui'as curriculares pueden ser uti- 
les en este sentido). Luego, usted debe establecer si los 
alumnos que asisten a su clase estan capacitados (pre- 
parados) para aprender lo que est4 prescripto para 
ellos. Despues de haber hecho un diagndstico de los es- 
tudiantes a fin de detenninar si estdn aprestados para 
aprender el material que usted les quiere presen tar, us- 
ted puede Ilegar a la conclusion de que no estan comple- 
tamente preparados para ello. Quiza deba entonces re- 
visarel material y adaptarlo de modo tal que sea accesi- 
ble a sus alumnos. Una vez que tenga listo el material, 
imaginara c6mo desarrollarlo. qud mecanismos mo- 
tivacionales recurrinl para interesar a sus alumnos y 
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mantenerlos atentos? iQud eStructura de clase contri- 

uye mejor al exito del aprendizaje? ^Grupos pequenos, 
erupos amplioS, la practica que abarca al conjunto de la 
clase, el aprendizaje independiente? 

Y esta es solo la etapa de planificacidn. Tras deter- 
miner lo quehay que hacer, es preciso hacerlo. Por bien 
trazado que este un plan, siempre se dan situaciones 
que imponen alguna modificacion. En la tarea docente, 
uno toma permanentemente decisiones sobre los estu- 
diantes, el material y el exito o el fracaso general de sus 
esfuerzos. Probablemente usted revea su plan muchas 
veces mientras se esfuerza por ensenar su lection. 

Despugs de haberla ensenado, usted tal vez haga 
una evaluacion y compruebe que solo seis de los veintio- 
cho alumnos comprendieron mas de la mitad de lo que 
usted explico. Ahora usted debe volver a ensenar la uni- 
dad, pero se ve ante un nuevo obstdculo: ^como recons- 
truirla demodo que la mayor parte de los estudiantes la 
entiendan? 

Ibda esta complejidad exige una cuidadosa planifi- 
cacidn, una accidn basada en el plan (aunque en el 
transcurso de la ensenanza haya que hacer muchas re- 
visiones), una evaluacion de seguimiento, revision de 
los planes y un nuevo esfuerzo educativo. Estas son las 
cosas que hacen los ejecutivos. Planifican, ejecutan el 
plan, evaluan sus esfuerzos, luego hacen una revision y 
vuelven a actuar. Los ejecutivos, por lo general, ma- 
nejan personas y recursos. Toman decisiones sobre lo 
que hardn las personas, sobre el momento en que ello 
ocurrira, sobre el tiempo que pueda requerirles hacerlo 
y sobre los niveles de rendimiento que determinan si es 
posible seguir avanzando hada las nuevas tareas o si es 
necesario repetir la que se ha estado realizando. 

Hasta no hace mucho tiempo, se habia reflexionado 
muy poco sobre el papel de docente como ejecutivo. Por 
el contrario, se concebfa a los docentes simplemente co- 
mo expertos en las disdplinas que ensenaban, en tanto 
que se consideraba a los estudiantes como participan- 


tes espontdneos de la ensenanza de esos temas; La ta- 
rea de ensenar. parecia bien sencilla: simplemente po- 
ner a un grupo de jdvenes en un saldn, presentarles una 
clase bien construida, y punto: el profesor podfa regre- 
sar a su casa con la satisfaodon del deber cumplido. Es- 
ta perspectiva prevalecid durante buena parte del siglo 
pasado y la mayor parte del actual. Luego, los inves- 
tigadores comenzaron a estudiar las situaciones reales 
que se viven en el aula. Y comprobaron que eran mucho 
rads complejas de lo que la sabidurfa popular de la epo- 
ca habia hecho que la mayor parte de la gente creyera. 
Ydescubrieron que habia profesores comprometidos en 
empenos mds complejos y elaborados que aquellos que 
tradicionalmente se les habia acreditado. 

A medida que comprendiamos la complejidad de la 
situation que se vive en las clases, tal como ia mostraba 
la investigation sobre la ensenanza, quedo claro que los 
docentes eran algo mas que expertos en determinadas 
materias que contaban con interesantes'estrategias pa- 
ra inculcar las materias a sus alumnos. Lo que los in- 
vestigadores hallaron fueron docentes que manejaban 
ayudantes de clase, tenian que verselas con padres eno- 
jados y con administradores escolares que a veces inter- 
venian en las clases de manera peijudicial, se veian 
obligados a lidiar con libros de texto y materiales com- 
plementarios irrelevantes o inapropiados y dedicaban 
grandes cantidades de su tiempo a cumplir con las dis- 
positions politicas provenientes de las regulaciones lo- 
cales, estatales y federates; todo esto ademds de ense- 
nar sus clases. 

No es sorprendente que los investigadores se sin- 
tieran impresionados por el hecho de que los docentes 
afrontaran todas esas tareas y presiones y lograran 
manejarlas con diversos grados de 4xito. Algunos inves- 
tigadores (particularmente David Berliner 1 ) pensaron 

1 David C. Berliner, «The Executive Functions of Teaching* In- 
structor, septiembre de 1983, pigs. 29-39. ’ 
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que la metafora del ejecutivo era exacta y util para lie- 
gar a comprender el trabajo de un docente. Con todo, no 
era solo la presion y la complejidad del aula lo que daba 
su particular atractivo a esta metafora. De los primeros 
estudios sobre la docencia surgiO algo mas. Parecio que 
la ensenanza efectiva podia analizarse en un conjunto 
acotado de habilidades gen&ricas o comunes. Es decir, 
independientemente del nivel del curso, de la naturale- 
za de los estudiantes, de la disciplina en cuestidn o de la 
cultura de la escuela, ciertas prdcticas de ensenanza 
paredan estar regularmente asociadas con logros en el 
rendimiento estudiantil, en tanto que otras prdcticas 
de ensenanza aparentemente no tenxan relacidn con el 
dominio de los contenidos que alcanzaban los alumnos. 
Asf pudieron identificarse ciertas aptitudes ejecutivas 
especfficas para la ensenanza. 

Por ejemplo, la practica de comportarse de manera 
amistosa con los alumnos — hablar de los partidos de 
algun deporte, las noticias nacionales o los chismes 
referidos a la escuela— no estd asodada a los logros en 
el aprendizaje. En realidad, la suspension del traba- 
jo acad^mico en clase ha sido tema de interesantes 
estudios en los que los investigadores observaron que 
los profesores y los alumnos elaboran «pactos» o «nego- 
daciones» para dejar de lado el trabajo acaddmico rigu- 
roso y favorecer reladones mds relajadas y placenteras 
en el aula.^ Aunque cuando comenzaron los estudios 
sobre el empleo del tiempo educativo todavfa no se ha- 
bfa elaborado el concept© de pactos profesor-alumnos, 
la ausenda del trabajo acaddmico era lo suficientemen- 
te notable para alertar a Berliner y a otros investigado- 

2 Michael W. Sedlak, Christopher W. Wheeler, Diana C. Pullin y 
Phillip A. Cusick, Selling Students Short: Classroom Bargains 
and Academic Reform in the American High School, Nueva York: 
Tteachers College Press, 1986. Wase tambidn Arthur G. Powell, 
Eleanor Farrar y David K. Cohen, The Shopping Mall High 

School: Winners and Losers in the Educational Marketplace, Bos- 

ton: Houghton MUTlm, 1985. 


res sobre la importancia de la variable tiempo en el 
. aprendizaje de los alumnos . 2 3 Y asf redescubrieron una 
idea muy sencilla: en general, los estudiantes aprenden 
lo que estudian y la cantidad de lo que aprenden estd 
determinada en gran medida por la cantidad de tiempo 
que dedican a ese estudio. 

No parece sorprendente, ^verdad? Lo que sf sorpren- 
de es el modo en que los docentes manejan el tiempo. 
Cohsideremos una distincidn procedente de uno de los 
estudios mds famosos sobre el empleo del tiempo de 
ensenanza, el Beginning Teacher Evaluation Study 
(BTES ). 4 Los investigadores del BTES hideron la dis- 
tincion entre el tiempo asignado y el tiempo empleado. 
El tiempo asignado es la cantidad de tiempo que el 
maestro o la escuela estipula que debe dedicarse al es- 
tudio de determinado tema. El tiempo empleado es 
aquel durante el cual un estudiante dado realmente 
trabaja en ese tema. Lo que los investigadores compro- 
baron es que las escuelas y maestros primarios varian 
ampliamente en cuanto al tiempo asignado para tratar 
los diferentes temas. Algunos maestros podian asignar, 
por ejemplo, cuarenta y cinco minutos por dfa a la ma- 
tem&tica, mientras otros le dedicaban sdlo treinta; al- 
gunos asignaban treinta y cinco minutos al estudio de 
las dencias, en tanto que otros apenas si tocaban tan- 
gencialmente el tema; algunos maestros dedicaban 
siempre cuarenta o cincuenta minutos a las dendas so- 
ciales, mientras otros podfan asignarles entre cero y 
quince minutos algunos dfas, y entre sesenta y noventa 
otros dfas. 

3 David C. Berliner, -What’s All the Fuss about Instructional 
Time?», en Miriam Ben-Peretz y Rainer Bromine, comps., The 
Nature of Time in Schools, Nueva York: Tteachers College Press, 
1990, pdgs. 3-35. 

4 La mejor descripcidn de este estudio para el educador prac- 

' ticante es el compilado por Carolyn Denham y Ann Lieberman, 

comps.. Time to Learn, Washington, DC: National Institute of 
! Education, 1980. 
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Tiempo para las tareas 

Evidentemente, la cantidad de tiempo que se le asig- 
ne a ana materia marca una tremenda diferencia en la 
oportunidad de aprender de los alumnos. Si el maestro 
no dedica mucho tiempo a la matematica, no es sor- 
prendente que sus alumnos tengan un rendimiento po- 
bre en los examenes de esa materia. Sin embargo, esta i 
variation en el tiempo asignado no fue lo que en verdad 
sorpr.ndio de la investigation sobre el tiempo de ense- 
nanza. La gran sorpresa estuvo en el tiempo empleado. 
Concentrandose en un grupo seleccionado de estudian- 
tes de una clase, los investigadores midieron la can- 
tidad de tiempo que esos alumnos empleaban realmen- 
te en la actividad asignada, es decir, «trabajaban». Y Io 
que comprobaron fue que, aun cuando un maestro asig- 
txara cincuenta minutos a la matematica, un alum no 
podfa estar realmente trabajando sdlo siete y ocho mi- 
nutos de ese tiempo. jEl tiempo empleado por el estu- 
diante era menos del 20% del tiempo asignado! 

Tomemos el peso de este descubrimiento. Si, en ge- 
neral, los estudiantes aprenden el contenido de una 
materia solo si lo estudian (uno no aprende lo que no es- 
tudia) y la cantidad de ese aprendizaje esta directa- 
mente relarionada con la cantidad de tiempo dedicada 
al estudio (en general, cuanto mas estudia uno, mas 
aprende), luego, a fin de aprender bien algo es necesa- 
rio dedicarle una cantidad considerable de tiempo. Sin 
embargo, observando a esos alumnos seleccionados, se 
comprobo que algunos estudiantes solo aprovechan sie- 
te de los cincuenta minutos asignados haciendo real- 
mente el trabajo academico. ^Como puede ser? En este 
sentido, equivocarse es mas facil de lo que parece. Con- 
sideremos este ejemplo. 

Usted asigna cincuenta minutos a la unidad de ma- I 
tematica. La clase comienza exactamente despues del 
recreo que termina a las 10:35 de la manana. Los alum- 
nos no regresan todos al mismo tiempo, de modo que 


usted espera a que esten todos sentados en sus lugares. 
Ya son las 10:39. Usted quiere hacer algunos anunrios y 
comunicarles a sus alumnos algunas cosas sobre las ac- 
tividades de la tarde y del resto de la semana. Son las 
10:41. Hay un revuelo en el fondo del aula. Usted pone 
orden. Hora: 10:42. Usted comienza la clase de mate- 
matica dando algunas indicaciones sobre una tarea que 
quiere que todos hagan en sus carpetas de actividades 
y les dice que deberian poder hacerla en diez minutos 
para que toda la clase la discuta luego. Pasa algunos 
mmutos explicando como quiere que realicen la tarea. 
Estas instrucciones no les ensenan nada sobre mate- 
matica; solo sobre el modo’en que hay que completar las 
pagmas de actividades. Ya son las 10:46. Pasaron once 
minutos y aun no se ha desarrollado ninguna actividad 
. matematica. . 

Finalmente los estudiantes trabajan en sus carpe- 
tas de actividades. Pero ocurre que Harry no ha com- 
prendido bien las instrucciones. Como es bastante tfmi- 
do, no se anima a levantar la mano para pedir ayuda. 
Cuando usted advierte que Harry garabatea el margen 
de la carpeta, ya son las 10:49. Usted se acerca a su es- 
critorio y le aclara la confusion; el nifio comienza a tra- 
bajar quince minutos despues de la hora calculada para 
miciar. el periodo dedicado a la matematica. Durante . 
dos minutos, Hany esta confundido. Trata de veneer la 
dificultad por un momento y luego se detiene. Son las 
10:53(y Hany se distrae nuevamente. Usted este ocu- 
pado con los demas estudiantes y no advierte el pro- 
ema de Hany. El se siente demasiado avergonzado 
para pedir ayuda, especialmente porque usted se mos- 
tro levemente exasperado la vez anterior. De modo que 
espera a que comience la discusion general para cono- 
cer la solution del problema con el que no habia sabido 
qu6 hacer. Usted se atraso un poco para dar comienzo a 
la discusidn grupal. Esta comienza a las 10:58. 

Harry vuelve a concentrarse en su tarea cuando co- 
mienza el andlisis grupal y perinanece atento durante 
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toda la discusion que concluye a las 11:11. De modo que 
ha trabajado los trece minutos de la discusion mds los 
dos minutos que dedico a hacer los ejercicios de la car- 
peta de actividades. Pasaron treinta y seis minutos del 
tiempo asignado y Harry acumulo solo quince de tiem- 
po empleado. Usted tiene una oportunidad de aumen- 
tar el porcentaje de tiempo empleado de Harry si mane- 
ja los catorce minutos que quedan del tiempo asignado 
de modo tal que Harry participe activamente del conte- 
nido de la lection. Pero eso no ocurre porque usted mira 
su reloj, ve que son las 11:11 y que la clase termina a las 
11:25 y llega a la conclusion de que no vale la pena co- 
menzar otra unidad si queda tan poco tiempo. De modo 
que hace que sus alumnos completen una tarea mas de 
la carpeta de actividades a fin de «llenar» los minutos 
que quedan. Harry parece ir bien durante los tres pri- 
meros minutos, luego se queda otra vez perplejo. Usted 
no controls el trabajo que cada alumno hace en su es* 
critorio, por lo tanto no advierte que Harry mira por la 
ventana. Usted tiene que entregar un informe de asis- 
tencia a las 11:30, de modo que aprovecha esos pocos 
minutos para completarlo. A las 11:25 usted da por 
terminado el periodo de matem&tica. Harry ha traba- 
jado durante solo dieciocho de los cincuenta minutos 
asignados a la materia, aproximadamente un treinta y 
cinco por ciento del tiempo disponible. No parece un 
buen promedio, pero, ^cuanto tiempo empleado en la 
materia cree que tuvieron los demds estudiantes? 

Caracteristicas de este enfoque 

Los investigadores descubrieron que los docentes 
tienen muchas maneras de aumentar el tiempo que sus 
alumnos emplean realmente en la tarea. Estas apti- 
tudes para manejar el tiempo de aprendizaje se consi- 
deran habilidades genericas de ensenanza porque pa- 
recen no tener ninguna relacion con los antecedentes de 


los estudiantes tales como caracteristicas raciales o me- 
dio familiar, ni con la materia que se ensena, ni con la 
naturaleza de la situation escolar. En esta perspectiva, 
se ve al docente como el gerente de los tiempos de la cla- 
se, como una persona que toma decisiones sobre el mo- 
do en que distribuira el tiempo de los estudiantes den- 
tro del aula. Sin embargo, el tiempo empleado en el tra- 
bajo academico no es el umco aspecto en el que insiste el 
enfoque ejecutivo de la ensenanza. Tambien se identifi- 
caron otros tres elementos que ejercen una influencia 
primordial sobre la eficacia que puedan tener los es- 
fuerzos del profesor. 5 Esos elementos son las indicacio- 
nes, la retroalimentacidn evaluativa y el refuerzo. Las 
indicaciones son como mapas y carteles de seiiales; el 
docente las utiliza para alertar a sus alumnos sobre lo 
que hay que aprender y el modo de alcanzar ese apren- 
dizaje. Los docentes que hacen un amplio uso de las in- 
dicaciones, en particular en los segmentos primarios de 
la secuencia de ensenanza, a menudo logran un impac- 
to mayor en el aprendizqje que aquellos que no las utili- 
zan. Lo mismo puede detirse en el caso de la retroali- 
mentacion evaluativa, mediante la cual los docentes 
corrigen rdpidamente los errores tanto de las tareas 
escritas como de las orales. El refuerzo, que va desde 
una sonrisa fugaz, pasa por alguna observation en el 
boletfn de calificacionesy llega hasta recompenses mas 
tangibles como dulces, juguetes o dinero, es un elemen- 
to tan vigoroso como una tdcnica de ensefianza, aunque 
su buen empleo requiere experiencia e intuition. 

Otro aspecto del enfoque del ejecutivo se conoce co- 
mo oportunidad de aprender: dar a los estudiantes la 
posibilidad de aprender lo que se les ensena. A veces los 

6 La eficacia relativa de estos elementos y sus manifestaciones 
en las practicas de ensenanza se estudian en Herbert J. Walberg, 
•Productive Caching and Instruction: Assessing the Knowledge 
Base», en Hersholt C. Waxman y Herbert J. Walberg, comps., 
Effective Teaching: Current Research, Berkeley, California- Mc- 
Cutchan, 1991, pigs. 33-62. 



I mr 'K-foOxtigs ije eftfbarean en temas o ideas complejos pero 
* pfrecen muy popas^ojjortunidades a sus alumnos para 
intnxiucirse en esos asuntos con la. profun didad que el 
tenia ‘ requiem* Elmaterialse cub re con excesivaveloci- 
dad y sin una prepar./cion previa adecuada o se lo pre- 
^ J senta mal a fin de darlo en el tiempo exigido. Cual- 
quiera de^estos factores niega a] aluinno la apropiada 
oportunidad de aprender ese material. 

Tbdos estos rasgos del enfoque ejecutivo de la ense- 
nanza tienen una faceta interesante. Todos ellos atri- 



buyen un elevado valor al aprendizaje. qub tiene eso 
de extrano? £Si no buscan el aprendizaje, para que es- 
tan las escuelas y los docentes? Bueno, si. . . en cierto 
sentido, La diflcultad surge cuando preguntamos que 
^estudian los alumnos y como se evalua ese aprendizaje. 
Por el momerito examinaremos la cuestion de la eva- 
luation. La formula (DtpExy) que mencionamos en el 
capftulo anterior nos sera de utilidad, 

Recordcmos que la x representa el contenido que se 
debe aprender. El docente muy partidario del enfoque 
ejecutivo entiende que x son datos especificos, ideas, te- 
mas o perspectivas que se deben inculcar en la mente 
de los alumnos. Las aptitudes ejecutivas que enumera- 
mos antes son los medios utilizados para trasladar ese 
conocimiento especifico desde la fuente del aula (texto, 
material complementario, lecturas, etc.) a su destino (la 
mente del estudiante). Recordemos que (p en DcpExy es 
la actividad de ensenar. En este caso, <p es la ensenanza 
caracterizada por el uso extensivo de las aptitudes eje- 
cutivas que incluyen las tecnicas de manejo del tiempo, 
la adecuacion del contenido enseiiado a lo que miden 
las proems y el ofrecimiento de suficientes oportuni- 
dades de aprender. 

El proposito (y) de esta actividad es que los estudian- 
tes adquieran el conocimiento especifico comunicado 
por el profesor. De modo que en el enfoque ejecutivo de 
la ensenanza, DcpExy puede interpretarse asi: El do- 
cente (D) utiliza ciertas aptitudes organizacionales y de 
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| i. r ^dmanejo^tpXpara impartir a los estudiantes (E) datos es- 
| Va . pecificos, conceptos, habilidades.e ideas (x) a'fin de que 
j * tengan mas posibilidades de adquirir y retener ese co- 
I nocimiento especifico (y). Esta conception de la ense- 
f nanza pone el acento en las conexiones directas entre lo 

I que el docente hace y lo que el estudiante aprende. En 
j realidad, la forma de investigation empleada para es- 

> tudiar muchas de las pr&cticas que conforman el enfo- 

i que ejecutivo de la ensenanza se conoce con el nombre 
i de “investigation de proceso-producto». El proceso es la 
i actividad del docente (tp) mientras que el producto es el 
dominio que alcanza el estudiante de lo que se le ha en- 
senado (y ). La bibliografia sobre esta forma de ensenan- 
za suele llamarse bibliografia de la «eficacia del docen- 
te» porque en ella se insiste en particular en la eficacia 
del docente de aula. 

Crfticas 

Si investigamos los supuestos y las connotaciones 
del enfoque del ejecutivo, aparecerdn facetas inquietan- 
tes. El educador se parece a un gerente de una lrnea de 
produccion: los estudiantes entran a la fabrica como 
f materia prima y de algun modo se los «ensambla» en 
\ forma de personas (se ganan su t'aijeta de Persona 
Educada adquiriendo con exito el conocimiento espe- 
cifico impartido en el colegio). El docente no es tanto 
una parte real del proceso como un gerente, Al pare- 
cer, el profesor no esta «dentro» del proceso de ensenan- 
za y aprendizaje, sino que se situa «fuera», desde donde 
regula el contenido y las actividades del alumno. Mas 
todavia, algunos criticos hanjconsiderado los aspectos 
de manejo del tiempo en el enfoque del ejecutivo como 
afines a la tarea que cumplia el jefe que marcaba el rit- 

I mo en los antiguos barcos de esclavos: aquel que se 
mantenfa de pie, golpeando un gran tambor para hacer 
que los remeros no descuidaran su tarea. 
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Esta caracterizarion del enfoque del ejecutivo — del 
gerente de una fabrica, supervisor de una linea de pro- 
duction o contramaestre del barco de iesclavos — ofende 
nuestros sentimientos respecto de la education. A la 
mayor parte de nosotros no nos gusta concebir a los 
ninos, el aprendizaje, la escuela y la ensenanza como 
entidades semej antes a las fabricas o los barcos de es- 
clavos. No obstante, el enfoque del ejecutivo invita a 
hacer este tipo de comparaciones. Pone particular aten- 
cion en la tarea, el cumplimiento del deber, la obtencion 
de resultados y la responsabilidad por no lograr una 
buena production. El enfoque del ejecutivo parece no 
preocuparse por aspectos de la education que muchos 
consideran de primerisima importancia, como la na- 
turaleza y los intereses de cada alumno individual, las 
caracteristicas especiales de las diferentes materias 
que se estudian y las demandas variables que estable- 
cen las diferencias geogrbficas, econdmicas y culturales 
en lo que ocurre en la escuela. 

^Qub piensa usted? £Ya considera la posibilidad de 
abandonar este enfoque porque traiciona sus ideales de 
educacibn? ^Se siente desilusionado porque una pers- 
pective que parecia una manera util de abordar la ense- 
nanza tiene rasgos desagradables? iO prefiere defen- 
der este enfoque en la creencia de que sus ventajas pe- 
san mas que sus defectos? ^Cuales son los argumentos 
con que lo defenderia? Echemos una mirada a todo esto. 

En el capitulo introductorio usted conocio a Jim Bar- 
nes, el maestro de escuela primaria que se enorgullecia 
de su aptitud para ensenar temas especificos. Imagine 
que usted es Jim y quiere que sus alumnos de quinto 
grado dominen la manera de calcular la superficie de 
las formas planas limitadas por lineas rectas — esto es, 
que aprendan la fdrmula(A= bh) y que puedan aplicar- 
la correctamente— . listed tiene una idea clara de la x 
que desea alcanzar. iQue ocurre con <p? ^C6mo va usted 
a enseiiarles a todos esos E este*? ,i,Por que no utilizar 
el enfoque del ejecutivo? Parece idealmente adecuado 


para lograr este resultado. En realidad, pareceria una 
tonteria no abordar esta tarea de ensenanza de acuerdo 
con el enfoque del ejecutivo. Mantener la clase unida en 
un solo grupo, discutir el objetivo de esta clase, ensenar 
la lection claramente y sin exceder la capacidad de com- 
prensidn de los alumnos, asignar tareas para que cada 
uno las realice en su asiento a fin de que puedan practi- 
car lo que se les ensena, controlar esas tareas cuida- 
dosamente, continuar con una explication que aclare 
los puntos oscuros, comprobar que todos han entendi- 
do, luego tomar una prueba para determinar si los 
alumnos dominan el contenido. £Puede haber una for- 
ma mejor de hacerlo? 

Quizd. Piense en algunas cosas que se pasaron por 
alto en este pequeno guibn. ^Los alumnos fienen algun 
interds en calcular la superficie de las figuras? iSon ca- 
paces de percibir algun valor o alguna utilidad en ese 
conocimiento? iHay una manera mejor de presentar el 
material? iLo que aprendan de Jim mejorarb su com- 
prensidn de la matematica? ^Alguno de ellos se pre- 
gunto alguna vez cdmo se calculan las superficies re- 
cortadas por lineas curvas? ^A Jim le importa mucho 
esta lection Qy a usted?) o la ensena porque ese es el 
punto siguiente del libro de texto que el distrito escolar 
ha adoptado? Si usted quiere obtener respuestas a es- 
tos interrogantes, no los busque en el enfoque del ejecu- 
tivo. Esta forma de abordar la ensenanza se maneja an- 
te todo con las aptitudes genbricas de la ensenanza, que 
son independientes del contenido ensenado, del contex- 
ts en que se imparte esa ensenanza y de los antece- 
dentes tanto de los estudiantes comb de los docentes. 

La eficacia del docente 

Si el enfoque del ejecutivo no tiene en cuenta ni el 
contenido, ni el contexto, ni la cultura, ique valor tiene? 
Ya hemos analizado una respuesta a esta pregunta. Su 
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valor se basa en que suministra medios muy claros y di- 
rectos para trasladar algun conocimiento espetifico de 
una fuente (porejemplo, un libro, el profesor o una pelf- 
cula) a la mente del alumno. En realidad, si se lo sigue 
cuidadosamente, el enfoque del ejecutivo aumenta la 
probabilidad de que mas estudiantes aprendan mas del 
contenido que si se aplicara otra manera de ensenar. 
Como lo expreso un destacado investigador, «la eficacia 
del profesor se refiere a la capacidad que tiene un do- 
cente en el aula de producir resultados que se situen 
por encima de los previstos en los tests estandarizados 
de rendimiento». 6 <j,Por que es importante que x se tras- 
lade de una fuente al estudiante de la manera mas efi- 
ciente y eficaz posible? Precisamente una parte de la 
historia reciente responde a esa pregunta y arroja mu- 
cha luz sobre el enfoque del ejecutivo en la ensenanza. 

La analogia de la escuela~como-fabrica ha rondado 
, durante mucho tiempo la educacion norteamericana, lo 
mismo que la doctrina que sostiene que las escuelas de- 
ben ser eficaces. Ambas ideas florecieron a fines del si- 
glo pasado, Pero la nocion de que un profesor eficaz es 
aquel que produce resultados que se situen por encima 
de los previstos en el rendimiento estudiantil (medidos 
con tests estandarizados) es una idea que apenas alcan- 
za la mayoria de edad, El concepto comen zo a gestarse 
con la psicologia de estlmulo-respuesta-recompensa de 
Edward L. Thorndike a piincipios del siglo XX y gand 
legitimidad a mediados de siglo en la obra sobre condi- 
cionamiento operante del famoso psicologo conductista 
B. F. Skinner En 1954, en un articulo sugestivamente 
titulado «La ciencia de aprender y el arte de ensenap>, 
Skinner sostenfa que «todo el proceso de llegar a ser 
competente en cualquier terreno debe dividirse en una 
amplia cantidad de pequenos pasos y el refuerzo (esto 
es, la recompensa) debe depender de la consecucidn de 

6 Thomas L. Good, «Tfeacher Effectiveness in the Elementary 
School*, Journal of Tkacher Education, marzo-abril de 1979, pag. 
53. 
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cada paso». Diez anos despues, Skinner sostem'a esa 
position aun m£s endrgicamente: «La aplicacion a la 
educacion del condicionamiento operante es simple y 
directa. La ensenanza es el buen ordenamiento de ca- 

sos de reftierzo con los cuales los alunmos aprenden». 8 

Para decirlo con tdrminos simples: los d'ocentes pueden . 

producir en los estudiantes el aprendizaje que procuran 

conociendo con prerisi6n cudndo y como recompensar- ' * 

los por las conductas que los aproximan gradualmente 

a los objetivos que se les han fijado. 

Las tesis de Skinner sobre la ensenanza y el apren- 
dizaje disponen el escenario para dos cosas: en primer 
ugar, alientan a muchos educadores a dejar de lado 
gran parte de la mfstica que entiende la ensenanza 
como una actividad humana inefable. En segundo lu- 

gar, lleva a los investigadores de la educacidn a delimi- -j 

tar mas estrechamente la interaction entre docente y .i 

alumno. La nocion de la ensenanza como estimulo y del 
aprendizaje como respuesta o efecto permite a los in- 
vesbgadores concentrarse exclusivamente en esas dos 

conductas sm tener que desviar la atencion a los ante- $ 

cedentes familiares de los estudiantes, sus historias $ 

personales o la materia especifica que es preciso * I; 

aprender. La obra de Skinner tuvo un efecto poderoso : 1 

en las concepciones que muchos de nosotros sustenta- 

mos sobre la ensenanza y el aprendizaje y sobre como la * • 

pnmera afecta al segundo. 

Estas concepciones podrian no haber ejercido una 
uencia muy extendida en la practica real de la edu- 
racidn, salvo por ciertos acontecimientos que tuvieron 

ugar en los sectores politicos y economicos de nuestra 

sociedad en aquel momento. Siguiendo el fallo Brown 
versus Consejo de Educactin de 1954, el gobiemo fede- 
ral se comprometio cada vez mds a que la asistenda a la 

. 7 p K Skinner, TAcTtcAno/ogy of Teaching, Nueva York: Apple- 

21 ^ 

8 Ibid., p4g. 64.’ 
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escuela se convirtiera en un instrument*) para erradi- 
car la pobreza y la ignorancia entre las minorfas racia- 
les y etnicas. Estos compromises alcanzaron una eleva- 
da intensidad a mediados de la decada de 1960 con los 
programas de la Gran Sociedad del presidente Lyndon 
Johnson, como Head Start, Follow Through y Parent- 
Child Centers. Mientras se canalizaban cada vez mas 
dolares hacia la educacidn, los encargados de elaborar 
la polftica educativa comenzaron a dudar cada vez m&s 
sobre la manera en que se invertia el dinero y sobre si 
realmente ayudaba a los estudiantes para quienes se lo 
destinaba. 

El Informe Coleman 

Como parte del Acta de los Derechos Civiles de 1964, 
el Congreso encargo un estudio sobre equidad en las 
oportunidades educativas entre varios grupos raciales 
y dtnicos. El estudio estuvo dirigido por James Cole- 
man y en general se lo conocio como Informe Coleman. 9 
Su proposito fue examinar la relation entre los diversos 
factores y los logros educativos. Utilizando una mues- 
tra masiva de seiscientos mil estudiantes, sesenta mil 
docentes y cuatro mil escuelas, Coleman comprobd que 
la cantidad de dinero gastada en las escuelas no pareefa 
marcar una gran diferencia en los logros de los alumnos 
que asistian a ellas. Comprobo que diferentes grupos 
raciales asisten a diferentes escuelas, que las diferen- 
cias fisicas entre esas escuelas no eran en absoluto de 
gran magnitud y que esas diferencias en elementos y 
personal profesional, por lo que pudo establecer, no de- 
terminaban una gran diferencia sobre lo que los es- 
tudiantes lograban, y que con frecuencia los estudian- 
tes blancos aprendian mucho mas en sus escuelas de lo 

9 James S. Coleman, E. Campbell, C. Hobson, J. McPartland, A. 
Mood y T. York, Equality of Educational Opportunity, Washington: 
DC, U.S. Government Printing Office, 1966. 
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que los estudiantes correspondientes a otros grupos 
raciales y etnicos aprendian en las propias. 

Esta afirmacion dice mucho. Uno querria leerla nue- 
vamente. Segun Coleman, la igualdad del rendimiento 
educativo no se obtenfa igualando las partidas presu- 
puestarias dedicadas.a la educacidn. Lo que generaba 
diferencias eran los antecedentes de los estudiantes (en 
particular, los ingresos de los padres y su nivel educa- 
tivo). Los datos de Coleman indicaban que el medio del 
estudiante influia mucho mds en los logros educativos 
(o en la falta de ellos) que la igualdad en los elemen- 
tos fisicos de la escuela, la riqueza de sus curricula o la 
preparacidn de sus profesores. Estos descubrimientos 
fueron devastadores para los educadores, que creian 
que ellos y sus escuelas ejercian un impacto decisivo en 
el aprendizaje de sus alumnos. 

Para comprender exactamente lo que ocurria, debe- 
mos observar la idea de variacidn en el logro estudian- 
til. Sabemos, por ejemplo, que en 1964 los blancos y los 
negros, como grupos, manifestaban variaciones muy 
notables en lo que aprendian. Una vez que se acepta ese 
dato, la cuestion se centra en saber que razones hay 
para que exista esa amplia variaci6n en el rendimiento 
estudiantil. Coleman sostuvo que los antecedentes fa- 
miliares y la influencia del medio explicaban en gran 
medida la variacion, y que las escuelas y los docentes 
ejercian un efecto menor en esa variacion. Era la con- 
clusidn que molestaba a los educadores, que ponia en 
duda el valor de los programas de la Gran Sociedad, y 
que llevd a quienes controlaban el presupuesto educa- 
tivo a hacer un seguimiento mas severo del gasto de las 
partidas presupuestarias. 

Tras el impacto initial que produjo el Informe Cole- 
man, los investigadores comenzaron a descubrirle una 
serie de defectos. Las primeras objeciones se relacio- 
naron con las estadisticas empleadas para analizar los 
datos; luego se cuestion6 el diseno del estudio e, inevita- 
blemente, la validez de sus conclusiones. Se iniciaron 
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nuevos progrnmas de investigation para establecer, en 
particular, si Coleman estaba o no en lo cierto. 


Investigacion sobre la ensenanza 


La concepcion causa-efecto de la ensenanza y el 
aprendizaje de los conductistas influyo en la mayor par- 
te de los programas de investigacion sobre educacion 
durante las dos ddcadas posteriores al estudio de Cole- 
man. Los investigadores entendian la ensenanza como 
un conjunto discreto de conductas y trataron de esta- 
blecer si los diferentes conjuntos de conductas se rela- 
cionaban con los diferentes niveles de aprendizaje que 
alcanzaban los estudiantes. Estos investigadores su- 
pusieron que habia una estrecha conexion entre la en- 
senanza como causa y el aprendizaje como efecto que se 
sigue de esa causa. Aqui no intervem'an ideas fantasio- 
sas sobre la nobleza de la docencia ni se prestaba gran 
atencion a los llamados aportes educativos (como las 
dimensiones de la biblioteca del colegio, el gasto por 
alumno o el numero de promotores de los institutos su- 
periores que visitaban la escuela por ano para reclutar 
alumnos). Por el contrario, apuntaron directamente al 
corazon del problema; se hacian una sola pregunta can- 
dente: ^las conductas educativas de algunos docentes 
Uevaban a obtener logros sistematicos en el rendimien- 
to del estudiante, mientras que conductas educativas 
diferentes de otros docentes no traian logros sistema- 
ticos en el aprendizaje de los estudiantes? 

Los investigadores ternan confianza en esta manera 
de formular las preguntas clave a causa del trabajo rea- 
lizado por los psicologos conductistas y otros psicologos 
experimentales. Ademas, los avances recientes logra- 
dos en el diseno de la investigacion y en el analisis de 
los datos permitieron a los investigadores buscar una 
respuesta directamente en las aulas. Es mas, el gobier- 
no federal a traves del recien creado Instituto Nacional 
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de Education (conocido hoy como Oficma de Investiga- 
cion y Mejora Educational) estaba ansioso por finan- 
ciar esta investigacion. Si los investigadores mostraban 
que lo ocurrido en las escuelas explicaba en parte la va- 
riation en el rendimiento estudiantil, las inversiones 
pasadas hechas por el gobiemo en educacion quedarfan 
reivindicadas y convenia seguir invirtiendo. 

Al comienzo, los programas de investigacion no 
aportaron mucho, pero poco a poco surgieron descubri- 
mientos segun los cuales los docentes determinaban 
una diferencia (uno de los libros clave de aquella epoca 
se llamo Teachers Make a Difference 10 ) y lo que ocurria 
en las escuelas explicaba algunas de las variaciones en 
el rendimiento de los estudiantes. Esta forma de inves- 
tigation experimento un progreso continuo, pero ningu- 
na investigacidn en concrete, por lo que sabemos, logrd 
demostrar que el quehacer de los docentes y las escue- 
las influya en mas del quince por ciento o, como maxi- 
mo, el veinte por ciento sobre la variation en el rendi- 
miento. Pero esto no significa una derrota. El tiempo 
que un estudiante pasa en la escuela no consume mas 
del veinte por ciento de sus horas de vigilia, y entonces 
quizd no sea razonable esperar que lo sucedido en ese 
tiempo explique un porcentaje mayor de la variation. 

Las conductas docentes que, segun la investigacion, 
se asocian a los logros optimos en el aprendizaje estu- 
diantil son las que ya analizamos como el enfoque del 
ejecutivo en el aprendizaje. Ahora bien, deberia acla- 
rarse por que este enfoque es independiente del conte- 
nido, del contexto y de la cultura. Los investigadores se 
propusieron descubrir los nexos genericos entre ense- 
nanza y aprendizaje utilizando conceptos de ensenanza 
y aprendizaje tornados de la obra de psicologos conduc- 
tistas y experimentales. Enmarcaron sus estudios de 
modo tal de indagar los sorprendentes problemas reve- 

10 Thomas L. Good, Bruce J. Biddle y Jere E. Brophy, Teachers 
Make a Difference , Nueva York: Holt, Rinehart and Winston, 
1975. 
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lados por el Informe Coleman y que debfa afrontar un 
gobiemo comprQmetido en alcanzar la equidad de las 
oportunidades educativas* Lo que descubrieron fue que 
existen conductas instruccionales que se asocian mas 
frecuentemente que otras a logros elevados en el ren- 
dimiento de los estudiantes. 

La investigacion sobre la ensenanza, conienzada a 
fines de la decada de 1970 y que continuo durante toda 
la decada pasada, se apartd de los modelos de proceso- 
producto para inclinarse a estudios que incorporan una 
gama mucho mas amplia de metodos y disenos de in- 
vestigacion, asf como concepciones mas complejas de la 
ensenanza, el aprendizaje y las aulas* Incluso algunas 
de las investigaciones mas recientes examinan los tres 
elementos simultdneamente, y ponen el acento en las 
interacciones entre los docentes, los estudiantes y la 
disciplina estudiada en la situation especifica del aula. 
El trabajo realizado por Walter Doyle se cuenta entre 
los mas famosos dentro de este gdnero de investigacion. 

A Doyle le interesa la manera en que interactuan 
profesores y estudiantes para definir la naturaleza del 
trabajo que hacen estos. Sostiene que si «los docentes 
influyen en lo que los estudiantes aprenden con la espe- 
cificacion que hacen de las tareas, las explicaciones que 
dan sobre los procesos que se pueden emplear para rea- 
lizar el trabajo, el hecho de ofrecerse como recurso 
cuando los estudiantes trabajan y de hacerse responsa- 
bles por los productos terminados», el elemento esen- 
cial de la ensenanza es «la manera en que los docentes 
defrnen y estructuran la tarea que los estudiantes tie- 
nen que hacen** 11 Doyle considera el curriculum aplica- 

31 Walter Doyle, -Classroom Tasks: The Core of Learning from 
Teaching*, en Michael S. Knapp y Patrick M, Shields, comps., Bet - 
ter Schooling for the Children of Poverty: Alternatives to Conven- 
tional Wisdom , Berkeley, California: McCutchan, 1991, pdg* 237. 
Vease tambien Walter Doyle, -Classroom Organization and Man- 
agement^, cn Merlin C. Wittrock, cotnp., Handbook of Research on 
Teaching, 3 n edicidn, Nueva York; Macmillan, 1986, pags. 392*431. 
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do en el aula como un «paquete de tareas* que los pro- 
iesores estructuran y ponen en practica. A 1 obrar asf el 
ocente transforma el curriculum oficial en una seine 
de hechos concretes. El desafio que afronta es convertir 

edurfr Cir 6 CUrr ! Cu] T en forma s que generen tareas 
educahvas para los alumnos. Dado que hay tantas ta- 

eas disenadas con el unico fin de ocupar el tiempo de 
los estudiantes o de organizar su conducts en grupos de 
rabajo, el diseno y la realization de las tareas educati- ' 
vas no es una empresa simple para el profesor. 

Aunque es diferente de los estudios del tiempo de 
mstruccidn y se halla definitivamente fuera de la cate- 
gory de la investigacidn de proceso-producto, la obra de 
Doyle puede sm embargo concebirse como una contri- 
ucion al enfoque del ejecutivo en la ensenanza. Como 
en el caso de los estudios sobre el tiempo de instruccidn, 
el estudio de las estructuras de la tarea academica au- 
menta nuestra comprension del mode en que docentes 
y alumnos se involucran en los eventes y actividades 
6 ai ri a> , anto educa tivos como no educativos. Doyle 
como Berliner, se interesa en ayudar a los docentes a al-’ 
canzar un mayor grado de eficacia y productividad. 

ero el trabajo de Doyle se basa en la opinion de que lo 
que ocurre en las aulas es mds una cuestion de dina- 
mica mteractiva entre estudiantes, profesores y disci- 
plina estudiada que el resultado de que el docente sim- 
plemente asuma la autoridad para dirigir y controlar 
los eventos que se dan en ellas. 

Reflexiones adidonales 

Este enfoque de la ensenanza puede considerate 
particularmente eficaz. Ningun otro conjunto de me- 
os de ensenanza puede atribuirse la capacidad de 
exphear tan bien (relativamente hablando) la variation 
que se da en el rendimiento estudiantil. Pero considere- 
mos una situacion diferente: supongamos que sacamos 
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ia ensehanza de \s tipiea aula escolar y la Uevamos a 
tma situation tutorial. Supongamos que un docente es- 
t& a cargo de solo dos o tres estudiantes. Y supongamos 
ademds que esos pocos estudiantes saben por qu6 es- 
tudian eon ese profesor y deciden voluntariamente ser 
parte de una relaridn educativa. ^Piensa usted que en 
esta situation el enfoque del ejecutivo en la ensehanza 
seria muy valioso? En semejante situation parecerfa 
que saberes y habilidades sobre el tiempo empleado, el 
cotejo entre curriculum y evaluaribn, la oportunidad 
para aprender, y todos los demds aspectos del enfoque 
del ejecutivo son superfluos. 

iPor que? Porque apenas hay algo que necesite ser 
organizado o manejado. El docente tiene la libertad de 
ooncentrarse esperificamente en los estudiantes y en lo 
que estos aprenden. iQue le sugiere esta perspective en 
reladdu con el enfoque del ejecutivo? Tdmese un mo- 
menta para pensarlo y veamos si nuestras respuestas 
coindderL V 

Si el enfoque del ejecutivo es innecesario en una si- 
tuacion tutorial y sin embaigo parece necesario en una 
tipiea aula de una escuela, luego este enfoque "de la en- 
sehanza puede tener mucho mas que ver con la manera 
en que arganizamos la educacidn en las escuelas y en 
que involucramos a los alumnos en esta forma de edu- 
cation que con una notion radical sobre qu6 es en defi- 
mtiva la education. Para decirlo de otro modo, el enfo- 
que del ejecutivo en la ensehanza explica la variation 
en los logros, no porque haya demostrado ser una forma 
parti culaimente buena de educar a los seres Humanos, 
sino porque funciona bien en aulas de cincuenta y cinco 
metros cuadrados, pobladas por veinticinco jovenes, 
m^s de los dos tertios de los cuales, si se les permite ele- 
gir, probablcmente prefieran estar en otra parte. 

El enfoque del ejecutivo parece funcionar porque se 
ajusta muy bien a las tircunstancias modemas de ense- 
hanza. Si cambiamos las tircunstancias, esta forma de 
abordar la ensehanza podria ser mucho menos eficaz. 




^n, 6St, 1 ° procede de su co "exi6n con la es- 
ra de Ia escuela diuma modema: con aulas po- 
ol tZ POr A n A C3ntidad im P° rtante de alumnos, con la 
obhgaaon de dar cuenta, con los examenes y los boleti- 

r± cahfi rr s ' con los niveies &**** y ^ d 

. - L ’ T n ° S doce _ ntes ^ Ue tienen licencia para traba- 
;* J con algunos nmos pero no con otros, con algunos 
temas pero no con otros. 

en S ° n Ias realidades de las escuelas 

SI ° S y aprende - a 3. ^Estamos obli- 

gados a adoptar una forma de ensenanza que capitalice 
exhaustivamente los rasgos estructurales y educacio- 
' - 3 t 5 / 6 a escuela Pasando por alto muchos de los valo- 
: res bdsicos au^nticos que constituyen nuestro sentido 
de lo que significa ser una persona educada? & acaso 

' - rT1 f ermaC ^ er y Soltls est^n planteando aquf mera- 
en un sofisma, puesto que no existe un conflicts in- 
J 'ifl ente tratar de manejar un aula como cualquier 

' al misnfo t‘ IV ° manejana una com P le J a organization y, 
faempo, perseguir y alcanzarlos ideales de un 

nrfhl ° P enamente ed ucado? Esperamos que este 

- problem a se le presente a usted como un serio obs- 

La rIoh ' US0 ^ n ° SOtrOS fue ^ hueso duroderoer. 

La resolucion podna estar en considerar otro enfoque 

" .de la ensenanza. Sm embargo, antes de que comience el 

^Proxuno capftulo, lo instamos a examinar los cSos y 

- ItedTd^ PeHinentes P resenta dos en el capftulo 7. Si 

" i, ^ nos P 0008 mmutos a mspeccionar aque- 

Hos que se refieren al enfoque del ejecutivo como se 
mdxca en el cuadro 1, no solo tendra una idea’mas aca- 

estra me? 3 ^ I ensefianza > sia ° Q«e ademds 
del proximoeSoque ° en el “tudio 
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3. El enfoque del terapeuta 


^Recuerda a Nancy Kwong, la profesora de ingl4s? 
Nancy dejaba que sus aluranos eligieran los libros que 
querian leer. Ademds les hacia llevar un periodico para 
que pudieran reflejar en 41 sus pareceres sobre sus lec- 
turas y su subjetividad. iQud relacion tiene el parecer 
de usted sobre algo con la ensenanza y el aprendizaje? 
Mucha, especialmente en el enfoque de ensenanza del 
terapeuta. Pero aqui debemos ser cuidadosos. Es facil 
trivializar este enfoque y reducirlo a cierta amalgama 
informe de emociones, creencias, actitudes y opiniones. 
Tambidn hay que cuidarse de no extraer conclusiones 
apresuradas y suponer que esta manera de ensenar tie- 
ne alguna relacion con personas que no estdn mental- 
mente sanas. Aunque este metodo pueda beneficiar a 
aquellos cuya comprensidn de la realidad es deficiente, 
el enfoque del terapeuta esta destinado a que se lo apli- 
que a las actividades de ensenanza cotidiana en la mis- 
ma medida en que se aplican el enfoque del ejecutivo y 
el del liberador. La razon de que se lo Uame el enfoque 
del terapeuta se ira eomprendiendo a lo largo del capi- 
tulo. Como hicimos en el caso del enfoque de la ense- 
nanza del ejecutivo, comencemos por coqsiderar la que 
podrfa ser una situation real. 

Usted ha sido contratado para ensenar ingl4s a ni- 
hos de una escuela intermedia (digamos, en el octavo 
grado). Algunas semanas antes de que comiencen las 
clases, usted comienza a preparer seriamente las pri- 
meras clases. £Qu4 pensamientos le vienen a la mente 
cuando se sienta con papel, libros de texto y otros ma- 
teriales educativos ante usted? ^Piensa en como abor- 
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dara las dases de gramatica? El libro de texto asignado 
parece explicar bien las ideas gramaticales clave, aun- 
que usted querrfa ampliar algunas secciones y acortar 
otras, 

iQue opina de la literatura? ^Corno equilibrara las 
consideraciones linguisticas y literarias 'durante el 
curso del ano? Mientras pondera estas cuestiones, pro- 
bablemente piense en los estudiantes, preguntandose 
cual ser6 la mejor manera de despertarles interns por lo 
que planea ensehar. Pero ^quienes son esos alumnos 
que usted imagina? ^Tienen nombres? ^Sabe usted algo 
acerca de ellos? ^Cuales son las cosas que les importan? 

qu£ interes tienen, si es que tienen alguno, por el es- 
tudio del ingles? £ 

>'i 

Diferencias individuates i; 

.s 

Con frecuencia, cuando planifica sus dases, el do- 
cente nuevo tiene en mente un prototipo de 'estudiante: 
alguien semejante a si mismo, quizes, o un arquetipo 
que recuerda de sus propios dfas de estudiante. Esta 
conception del estudiante prototipo usualmente mode- 
la los planes del nuevo profesor para la ensenanza de su 
materia. Supongamos que a usted le ocurre^eso. Usted 
hace toda su planificacion preliminar tehiendo pre- 
sentes a esos estudiantes prototipo. Para usted, hacer 
esto no solo es conveniente: puede ser necesario; £como 
alguien planificaria reaimente un program a para es- 
tudiantes que ni siquiera ha visto? En este mismo sen- 
tido, ic6mo puede alguien tomar reaimente encuenta la 
vida de los estudiantes? Estos difieren entre si en as- 
pectos esenciales. 

S61o con la intend on de mostrar hasta que pun to son 
pertinentes estas dudas, le presentamos aqui un anti- 
dpo no autorizado de su clase de ingles de octavo grado: 
esa clase a la que usted no vera hasta dentro de cuatro 
semanas. Alii se indican las caracteristicas o conditio- 
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nes de los alumnos y se senala la cantidad de estu- 
diantes qu e comparten cada una de esas condiciones. 

Camcter£sticas~ ’ ~ 


Cantidad de 

estudiantes 

E1 ln a^atiy 65 su len e ua nativa; sdlo habla su lem 

Dj d ' A Pulcary de otros 4 

dos dedos de la mano derecha 

Disparidad auditiva moderada * ' 

Padres separados hace un ano o menos , 

radres divorciados 1 • 

Primer ano en este distritoescolar; semudd a mils 6 
de ciento sesenta kildmetros , ’■ 

T’ieneunadificuitadextremadaconlarepresenta- 

n cion espacial; posible dano neuronal , 

JJe testa la gramatica inglesa t ' ; 

Le encanta la gramdtica inglesa , 

No manifiesta ningun sentimiento en relacidn con 

la gramatica inglesa 4 

Lee bien por encima del nivel de grado ^ 

s cgun el nivel del grado y 

Lee por debajo del nivel del grado ® ' 

Cinco insignias al mdrito de los boy-sebuts \ * ” 

isicamente maltratado por unooambos padres 2 - 

Vjajo a mas de cinco pafses extranjeros o V 

iaj<5 a mds de cinco estados de los E1S.UU i e 

Nunca viajd a mds de cuarenta kilometres de su ' ' 

casa 

Tiene pesadillas recurrentes; duerme poco I 

delTST CaS ‘ t0d ° S ,0S deportes y las Estrellas 

ES ^^ tiV ° enCUant0aeStrellaSdelr0ckylos 5 

Disfrutadeconstruir cosas 15 

Responde bien a la libertad y la responsabilidad g 

Responde bien a la estructura y la autoridad a 

La famtha sobrevive principalmente gracias ala 8 

asistencia social 6 a la 

La familia estd constituida por dos adultos y dos 3 

ninos; no tiene menos de dos automdviles y la 

casa tiene m£s de diez ambientes 3 
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A medida que usted lee esta lista de las caracteristicas 
de sus futuros alumnos, ipiensa como tratarlas en el 
piano pedagogico? se sorprende a si mismo desean- 
do que simplemente se esfumen? 

Aquf, usted, en su condition de docente, tiene que to- 
mar algunas decisiones. Puede pasar por alto estas con- 
diciones, tratar de ensenar desconociendolas y esperar 
que todo saiga lo mejor posible. Esta option suena terri- 
ble, pero muchos docentes sienten que deben obrar asi, 
por lo menos en ocasiones. Teniendo a su cargo entre 
veinte y treinta y cinco estudiantes en un aula, obliga- 
dos a ensenar una cantidad establecida de contenidos, 
a tomar pruebas, a poner notas, algunos educadores 
sostienen que simplemente no pueden tomar ademds 
en consideration las multiples caracteristicas de sus 
alumnos. Aunque estos docentes tienen algo de razon, 
hay altemativas a esa position. 

Otra manera de considerar las diferencias indivi- 
duates entre estudiantes es reconocerlas, pero mas co- 
mo impedimentos o como facilitadores del aprendizaje 
que como partes vitales del proceso de aprendizaje mis- 
mo. Este punto puede parecer una distincidn sin una 
verdadera diferencia, pero es esencial para comprender 
el enfoque de la ensenanza del terapeuta. El docente 
que trata las caracteristicas del estudiante como im- 
pedimentos o facilitadores del aprendizaje asigna asf 
gran valor a la adquisicion del contenido de la ensehan- 
za por parte del estudiante. Hay un contenido ahi afue- 
ra, por asi detirlo, una x , que el docehte trata de trans- 
mits al alumno. Las caracteristicas particulares del 
alumno frenan o aceleran ese proceso de impartir x a E, 
y el docente trata de tomar en consideration esas carac- 
teristicas para que sirvan de apoyo y no de obstdculo a 
la adquisicion de x. Las diferencias individuals del es- 
tudiante s6lo cuentan en la medida en que el docente 
pueda usarlas o superarias para lograr el aprendizaje 
de algun tema especifico. 


58 


Caracteristicas de este enfoque 

Hasta ahora hemos considerado dos altemativas pa- 
ra tratar las caracteristicas de los estudiantes. Pode- 

^ mos pasar estas P° r alto, lo cual, teniendo en cuenta las 
circunstancias tipicas del aula de hoy, no siempre es 
una decision tan terrible como puede parecer a simple 
vlsta - 0 reconocerlas, buscando las maneras de dismi- 
nuir aquellas que con mas probabilidad obstaculizardn 
el aprendizaje y aumentar las que con mas probabili- 
dad lo facilitaran. Pero hay una tercera optidn. Uno 
podria entender estas caracteristicas como rasgos esen- 
OJ dales del proceso mismo de aprendizaje, como elemen- 
tos vitales de todo lo que el alumno piensa, siente y ha- 
ce. En esta perspectiva, lo que el alumno es no puede se- 
parate de lo que aprende y de como lo aprende. 

Aquella pequena formula prdctica que menciona- 
mos antes, D<pExy, nos ayudara a ampliar este punto. 
En el enfoque del ejecutivo, x simboliza el contenido de 
la materia en cuestidn: geologfa, quizds, o fisica, histo- 
ria o mecanica del automovil. La cp represents las apti- 
tudes tdcnicas empleadas para trasladar x desde su 
fiiente al alumno, para permitir a este adquirir* con un 
grado aceptable de competencia. Lo esencial de la acti- 
vidady es que el alumno adquiera un conocimiento es- 
pecializado. En el enfoque del terapeuta, se altera el 
caracter de 9. La ensenanza es la actividad de guiar y 
asistir al estudiante (E) para que este seleceione y trate 
de alcanzar jc.\E 1 acto de ensenar (<p) estd mucho menos ' 
volcado a preparar el contenido (x) para que E lo ad- 
qrnera y mucho mds interesado en preparar a E para 
las tareas de elegir, elaborary evaluar lo que aprende. 

En la perspectiva del terapeuta, el propdsito de en- 
senar es el de capadtar al estudiante para que se con- 
vierta en un ser humano autdntico, una persona capaz 
e asumir la responsabilidad por lo que es y por lo que 
tiende a ser, una persona capaz de tomar decisiones que 
definan su cardcter como desea que sea definido. Para 

V\. 
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el docente que adopta la perspective del terapeuta, la 
autenticidad del estudiante no se cultiva adquiriendo 
un conocimiento remoto que no se relacione con la bus- 
queda de la signification y la identidad personales. Lie* 
nar la cabeza del alumno con un conocimiento especifi- 
co seleccionado, empaquetado y transmitido por otros 
solo lo induce a que se abstenga de comprenderse como 
ser humario. Todo esto lo separa de si al obligarlo a 
prestar atencion, no a sus propios sentimientos, sus 
propios pensamientos y sus propias ideas, sino a es- 
t^riles pensamientos, imagenes y actitudes de otros. 

El docente que elige la position terapeutica, al afron- 
tar las caracterfsticas estudiantiles descriptas en la lar* 
ga lista que presen tamos antes, ni las ignorara ni tra- 
tara de usarlas como mecanismos que lojayuden a fo- 
mentar e] aprendizaje de algun contenido libresco. Este 
docente abordaria estas caractensticas directamente, y 
. a menudo-d'e una manera abierta, y averiguaria como 
* proyecta ej,estudiante desairollarse y experimentar su 
. jnundo teriiendo en cuenta esas caractensticas particu- 
'■lares. El docente que adopta este enfoque no acepta res- 
ponsabilidad por trasladar ciertos conocimientos y ha- 
bilidades;desde cierta faente exterior hasta la mente 
del estudiante; en cambio, acepta la responsabilidad de 
* ayudarlo a'ha'cer la eleccidn de adquirir conocimientos 
de cierto tipo y apoyarlo para adquirir ese saber y utili- 
zarlo para afimiar su personalidad. 

■ iC6mo,se obtiene una tarjeta de Persona Educada 
de acuerdb con el enfoque terap^utico de la ensenanza? 
Responder a esta pregunta exige quebrar un poco las 
reglas. La idea de semejante tarjeta seria anatema 
para el docente que adopta la perspectiva del terapeu- 
ta, por razones que quedaran claramente expuestas 
cuando examinemos el fundamento existential de este 
enfoque. Por ahora, torceremos un poco las reglas. La 
taijeta se obtiene cuando la persona es un ser humano i 
aut&itico. Ser autentico significa ser genuino (no falso j 
ni enganoso, especialmente con uno mismo), tomar j 
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fn^ m ^ nte k libertad ’ com P rfen der que uno tiene que 
omar decisiones sobre quteri y qu4 es y aceptar la res- 

^nsab llldad de tomar esas dgci8ion J & lo ntar si 

consecuencias. . 

En la version del terapeuta, la y en- D<pExy repre- ! 

^Pi a a f nt r dad - Ese 65 Gl propdsito de establecer 
una relacidn entre profesory alumno. Cuando se logra 

y, se obtiene la taijeta de P. E. En el enfoque del eje- 

cutivo, lay es un conocuniento espetializado. Docente y 

alumno se unen con el fin de que el estudiante adquiera 

un conocuniento y unas habilidades espetificos. Guam 

tenc a Zr logra dommar con cierto grado de compe- 
tencia (determmada a menudo por el puntaje obtenido 

en los examenes) el conocimiento y las habilidades es- 
pecificos se lo premia con su taijeta de P. E. En la pers- 
pecti ya del ejecutivo, la * es el contenido seleccionado 

bm En° Cen f e , Spedalista que elabora el curricu- 
f“ ntraste ’ 6 doCente que ad °pta la perepectiva 
terapeutica se compromete a asistir a E para que apren- 

da la x de su eleccidn. Hay una diferentia categorica. En 
1« n ej . ecutlva de abordar la ensenanza, la formu- 
lae <P fP > ' 7 6e: <<eI docente ensefia (<P)* a E de mode tal 
enfni E ad , q “ ,era el conocimiento espetializado)-.. En el 
oque del terapeuta, en cambio, DcpEiy se lee: «el D 
guia y asiste (<p) a E en la selection y el aprendizaie de * 
de modo tal quey (E Uegue a ser una pemona auSntK 

cambiadmm p d f }>> ° bs6rvese que el oh i^ del verbo 
^mbia de un enfoque a otro; en el primer caso es el con- 

terndo, y en el segundo, un atributo del estudiante. 

Consideremos la descripcidn que hace de sus clases 

una profesora de escritura desde la perspectiva del te- 

te eSm b s °d 3 ^ m " S Ckrame ^ eI 

te entre los dos enfoques considerados hasta' ahora. 

Enseno escritura a dos grupos muy diferentes de 
estudiantes pero lo hago esencialmente del mismo 
• modo en ambos casos. El primer grupo podria des- 
cnbirse como una muestra heterogeneamente re- 
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presentativa de alumnos de sexto grado de nuestro 
suburbio acomodado. Los estudiantes del programa 
Alternative High School, por su parte, son bastante 
mas dificiles de caracterizar. En realidad estos estu- 
diantes han «abandonado» los estudios. Dejaron de 
asistir a clases de manera regular y probablemente 
durante muchos ahos tampoco prestaron atencion 
en clase. Sus vidas son ricas en confusi6n y proble- 
mas. Casi en todos los casos, los padres podrian defi- 
nite como disfuncionales, con lo cual quiero dear 
que algo fracasd terriblemente en su rol parental. 
Estos estudiantes se maltratan fisicamente entre si, 
golpean a sus pares y sufren atropellos a manos de 
otros como cosa de rutina. Muchos de ellos tienen in- 
convenientes con la ley o los tuvieron en algun mo- 
mento. Sufren de una intense falta de autoestima. 
Cuando comencd a ensenarles, adverti claramente 
que aquellos jovenes no podian lograr nada en un 
contexto academico si no se abordaba de algun modo 
esa carencia de autoestima. Yo ataque principal- 
mente este problems mediante la escritura. 

Les dije a todos mis alumnos que escribir es im- 
portante porque es una actividad que procede del 
interior de ellos mismos. Creo que la escritura surge 
de una union de mente y alma, y es la tarea mas per- 
sonal que se pide a los estudiantes en la escuela. En 
consecuencia, cuando les pido que escriban, siento la 
profunda obligacidn de apoyarlos, alentarlos y apre- 
ciarlos por los esfuerzos que cada uno hace como 
individuo unico. Les pedi a ambos grupos de estu- 
diantes que escribieran sobre lo que les importaba, 
sobre aqueUo que conocian; sobre aquello en lo que 
eran expertos. 

A medida que comenzaron a abandonar sus no- 
ciones de escritura «academica» y a intemarse en 
sus propias experiencias y sentimientos en busca e 
material, los estudiantes de la Alternative High 
School empezaron a alcanzar logros que nunca cre- 
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yeron poder obtener. Cuando Mark pasd de escribir 
un maximo de dos oraciones por dia a escribir un 
relato de cuatro pdginas sobre una caceria de vena- 
dos de la que participo y a contar las piezas que ha- 
bia cobrado, ambos alcanzamos el dxito. Para el fue 
un avance hacia el convencimiento de-que algo que 
sabia y sentia podia ser una lectura valiosa para 
otra persona; su autoestima se elevo. Ese sentimien- 
to de ser una persona interesante, capaz y valiosa se 
tradujo directamente en la actitud con que encaro el 
resto del trabajo escolar y comenzo a destacarse en el 
piano academico como no lo habia hecho desde que 
estaba en segundo grado (ahora tiene dieciocho 
ahos). La paciencia y el aliento con que respond! a 
sus primeros esfuerzos por escribir algo que le 
importaba a il me reconfortaron como docente. 
Mark no sdlo lograba exito de un modo mucho mds 
tradicional como estudiante; ademas comenzaba a 
sentir lo que valia como ser humano. 

Esta conexion entre la tarea de escribir y la auto- 
estima es muy vigorosa. A1 brindar a los estudiantes 
una retroalimentacidn positiva constante, puedo 
ayudarlos a aumentar su autoestima. Y cuando la 
confianza en si mismos es elevada, pueden alcanzar 
muchos m&s logros que si se sienten ignorantes, ton- 
tos o incapaces. Precisamente porque escribir sobre 
lo que conocemos y nos importa es un acto personal 
tan intimo, sdlo puede realizarse con dxito en una at- 
mdsfera que respete al individuo y alimente aquello 
que es unico en cada persona. Un resultado logico de 
un contexto acogedor en el que se considers primor- 
dial el respeto por la personalidad es que tanto la 
buena escritura como la autoestima florezcan. 1 


Esta descripcidn fue suministrada por Susan Shaw en una 
carta personal a uno de los coautores y se utiliz6 aquf con su 
autorizacidn. 

Z6 
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■ Esta manera de pensar con relacidn a como ensenar 
a escribir obtuvo su-inspiracidn contempor£nea del tra- 
bajo realizado por Lucy Calkins en el Teachers College 
de la Universidad de Columbia. Generalmente se lo co- 
noce como la teoria y practica del «proceso de escri- 
tura”. Las siguientes son algunas citas tomadas de su 
libro, The Art of Teaching Writing. 

«Los seres humanos tienen una profunda necesidad de 
representar su experiencia a trav6s de la escritura. . . 
No existe una lrnea argumental en la desconcertante 
complejidad de nuestra vida que no sea la que nosotros 
mismos hacemos y encohtramos. A1 expresar la expe- 
riencia, la hacemos nuestra. . . Escribimos porque 
queremos comprender huestra vida.» 

«Se que la tarea de ensenar a escribir comienza por re- 
eonocer que cada individuo llega al taller de redaction 
con intereses, ideas, recuerdos y sentimientos. Nuestra 
tarea como docentes es' escucharlos y ayudarlos a es- 
cuchar, “^Cuales son laS cosas que sabes y que te im- 
portan?”, pregunto a losescritores, tengan estos cinco 
anos o cincuenta.* *■*: 

7 s 

«Cuando escribir se cohvierte en un proyecto personal 
para los ninos, los prqfesores ya no tienen que hala- 
garlos, impulsarlos, apoyarlos ni motivarlos. El acto de 
ensenar cambia. Con.un leve toque podemos guiar y 
ampliar el crecimiento de esos ninos en la escritura. 
Ademas nuestra ensenanza se vuelve mas personal y 
esto marca la gran diferencia.» 2 

-Teniendo en cuenta lo que usted ya sabe del enfoque 
terap^utico, £c6mo reacciona ante el? i,Se opone o tiene 
una actitud favorable? iSe estd preguntando si podria 
adoptar.algo de la perspectiva ejecutiva, haciendo un 
trabajo efectivo para que los alumnos aprendan los te- 

v, 

? Lucy McCormick Calkins, The Art of Teaching Writing , Ports- 
mouth, New Hampshire: Heinemann, 1986, p6gs. 3, 5, 6. 
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mas escolares, y al miSmo tiempo algo del enfoque del 
terapeuta, alentandolos-a que afrbnten lo que sol como 

^n m 7°J ? ^ Uede 11110 adoptar ambas Perspec- 
. esafortunadamente, no parece posible combi- 

nar estos dos enfoques, porque son maneras de ensenar 
que se basan en concepciones muy diferentes de lo que 
significa ser una persona. Una breve mirada a los fon-. 
amentos sociales y psicologicos de la perspectiva del 
terapeuta expkcara la imposibilidad ldgica de la idea de 
u lhzar ambos estilos de ensenanza simultdneamente. 

Rafces en ]a crftica social 

En el capitulo anterior mencionamos los programas 
Gran Sociedad de Lyndon Johnson y el Informe Cole- 

T teS de ese periodo ’ la educ acidn en 
los Estados Unidos hada su ajuste de clausura del gran 

debate educativo de las ddcadas de 1 930 y 1940 la edu ‘ 
cacion traditional J a educacidn prog^esista. . i 

Mientras las institutes edueativas procuraban aco- . 
modarse a los ideales pedagdgicos progresistas sin 

tradt f St ™ Ctura y los objetivos esencialmente ' . 
adicionales, la Umdn Sovidtica lanzaba el Sputnik el 

J n r n eS f f nte , Kenned / era asesinado, el presided Jolm- 
son defend* simultaneamente las armas y la mante- - 

vSnam T — ‘f- naCl6n P ° dta Wr e„ ■ 

y al mismo tiempo llevar adelante programas * ' 

masivos de justicia social), mientras ocurria todo es^ * 

crecia dramaticamente la conciencia nacional de las es- 

^ aS ?° nex,ones <l ue ha bfa entre la ensenanza y la 
igualdad de oportunidades para los miembros de los ■ 
diferentes grupos raciales y culturales. En medio de 
este malestar social y politico, se pmpusieron una can- 
tidad de teonas pedagdgicas. 

La perspectiva del terapeuta fue una de esas teonas. 
urgio de una fascmante conjuncidn de critica social 
contemporanea y una nueva version de la psicologia 
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desarrollada en oposicion al conductismo y los metodos 
experimentales. En Inglaterra, A. S. Neill fund6 y di- 
rigid con exito Summerhill, una escuela en la que los 
estudiantes eran libres de decidir si asistian o no a clase 
y hasta si preferian aprender a leer o a hacer cuentas. 3 
En los Estados Unidos, Paul Goodman fue uno de los 
criticos sociales mas severos y mds leidos. Su libro 
Growing Up Absurd tuvo la fuerza de un texto sagrado 
para la contracultura de la decada de I960. 4 Pero las 
crfticas mds acidas de la education no estan en Grow • 
ing Up Absurd , sino en Compulsory Mis-Education 5 y 
en los diversos artfculos que escribid para diarios y re- 
vistas. En un texto que publico en Saturday Review en 
1968, Goodman respaldaba endrgicamente la opinion 
de que «podemos educar a los jovenes atendiendo en- 
teramente a sus elecciones libres, sin ningun proce- 
samiento, sea el que fuere. Nada puede aprenderse efi- 
cientemente o, mas aun, nada en absoluto puede apren- 
derse. . . salvo aquello que satisface una necesidad, un 
deseo, una curiosidad o una fantasia». 6 

En lo que parece un golpe directamente asestado al 
enfoque del ejecutivo, Goodman sostiene: «Parece es- 
tupido decidir a priori Io que los jovenes deben saber 
y luego tratar de motivarlos, en lugar de dejar que la 
iniciativa provenga de ellos y poner la information y el 
equipamiento correspondientes a su servicio». 7 La re- 
plica tipica a este argumento era senalar que en el largo 
plazo esta forma de educar podia no servir a los mejores 
intereses de la sociedad. Alo cual Goodman respondid: 

3 A S. Neill, Summerkilt , Nueva York: Hart Publishing, 1960 
[Summerhill , un punto de vista radical sobre la educacidn de los 
ninos, Mdxico: Fondo de Cultura Econ6mica, 1963]. 

4 Paul Goodman, Growing Up Absurd , Nueva York: Random 
House, 1956. 

5 Paul Goodman, Compulsory Mis-Education, Nueva York: Ho- 
rizon Press, 1964. 

6 Paul Goodman, "Freedom and Learning: The Need for Choi- 
ce*, Saturday Review , 18 de mayo de 1968, p3g. 73. 

'ibid . 


“Si los jovenes al madurar pueden seguir su inclination 
y elegir sus materias, sus horarios y sus profesores, y si 
los docentes enseiian lo que ellos mismos consideran 
importante —que bien mirado es todo lo que pueden 
ensenar con habilidad — , se satisfaran adecuadamente 
las necesidades de la sociedad; habra personas mds 
ammosas, independientes y creativas; y en el muy corto 
plazo, habr£ una sociedad mds sensible y efidente». 8 

En su epoca, semejante proposicidn fue considerada ra- 
dical; y aun lo es. Observemos que Goodman asigna un 
rol central a la eleccidn que hace el alumno. El estu- 
diante elige el contenido que ha de aprender, cudndo y 
como lo ha de aprender y quien se Io ensenara. En esta 
situacion, la obligacidn del docente es aumentar la ca- 
pacidad de elegir del alumno y ayudarlo a utilizar lo 
que aprende como una oportunidad para su credmien- 
to personal. Herbert Kohl, otro destacado defensor de 
formas altemativas de educacidn de la decada de 1960, 
escribe sobre el rol del docente como ejemplo de vida pa- 
ra el alumno: 

«Por supuesto que el profesor es un ejemplo moral: un 
ejemplo de toda la confusion, la hipocresfa y la inde- 
dsidn, de todos los errores asf como de los triunfos de un 
hombre moral. Los ninos ven todo esto, por m&s que si- 
mulenver otra cosa. Por consiguiente, para ser mas que 
un ejemplo, para ser un educador — alguien capaz de 
ayudar a guiar al nino a travds del laberinto de la vi- 
docente debe ser honesto con los ninos sobre 
sus errores y debibdades; debe ser capaz de decir que se 
equivocb o de pedir disculpas. . . Es la lucha del maestro 
por ser una persona moral lo que entusiasma a sus 
alumnos; es su honestidad y no su exactitud lo que con- 
mueve a los ninos».® 

8 Ibid. 

® ^ Herbert Kohl, 36 Children, Nueva York: Signet, New American 
Library, 1967, p4gs. 25-6. 
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Psicologia humanista 

Muchas de las ideas educativas surgidas de estos 
criticos sociales tuvieron sus raices en una psicologia 
distinta conocida como psicologia humanista o de «ter- 
cera fuerza». Gordon Allport, Abraham Maslow y Carl 
Rogers estuvieron entre las figuras seneras de esta 
escuela de psicologia. Cada uno de estos psicologos des- 
taca el caracter singular de los individuos y las dificul- 
tades que habia tenido la psicologia, en sus intentos de 
llegar a ser una ciencia de la mente o la conducta, para 
tratar al individuo prestando la debida atencion a sus 
propiedades singulares. 

. : Maslow no niega el argumento conductista segun el 
cual los individuos actuan en respuesta a estimulos, pc- 
ro sostiene que esta accibn debe entenderse como el rc- 
sultado de una interaction entre las necesidades de la 
persona y el «espacio de vida» singular de cada indivi- 
duo., Cada uno de nosotros tiene una jerarquia de im- 
pulsos que van desde las necesidades basicas para la 
supervivencia, necesidad de alimento y agua, hasta las 
necesidades de un nivel tan elevado como son dar y re- 
cibir amor, desarrollar la autoestima y apreciar la belle- 
za. Una persona que interpreta efectivamente su situa- 
cion y por consiguiente satisface sus necesidades hasta 
el nivel m&s elevado posible para su espacio de vida es, 
de acuerdo con Maslow, una persona autorrealizada. 
Una persona plenamente realizada es la que posee una 
personalidad equilibrada e integrada y rasgos positivos 
como autonomia, creatividad, independence, altruis- 
mo y un saludable impulso para alcanzar objetivos . 10 

Los objetivos de la autorrealizacion y la autenticidad 
son completamente compatibles entre si. El docente 
que adopta el enfoque del terapeuta procura alcanzar 
los dos, en la medida en que se esfuerza por promover la 

10 Abraham Maslow, Tbward a Psychology of Being , Nueva York; 
Van Nostrand, 1962 [El kombre autorrealizado: hacia una psico- 
logia del ser t Barcelona; Kairbs, 1985], 
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formation de estudiantes con personalidades saluda- 

es, capaces de planificar, elegir y actuar de modos que 
contribuyan a su crecimiento educativo y a su desarro- 
llo personal. Aunque muchos educadores adhirieron al 
concepto de autorrealizacidn de Maslow, este no de- 
sarrolld las implicaciones de esa idea en la educacidn. 
Quien Jo hizo fue Carl Rogers, y debemos remitimos a 
su obra para conocer las implicaciones pedagogicas de ' 
la psicologia humanista. 

«Ensenar», afirma Rogers, «es una funcion vasta- 
mente sobrevaluada.» n «Es algo sumamente desafor- 
tunado que los educadores y el publico en general pien- 
sen-en ensenar y se concentren en ello. Esta idea los 
conduce a una serie de cuestiones que son, o bien irrele- 
vantes, o bien absurdas, eh relation con lo que es la edu- 
cation real .» 12 Rogers bash su opinion de la ensenanza 
en la importancia de lo querllama el «apr?ndizaje viven- 
ciaj«, Este es un aprendizaje cargado de compromiso 
personal; la persona en su conjunto participa del apren- 
dizajb en lugar de absorber pasivamente lo que el do- 
cente ofrece. El aprendizaje se inicia a si mismo. Es glo- 
bal;, influye en cada aspecto del ser del alumno. El pro- 
pio alumno lo evalua y no el profesor o el examen. El ' 
aprendizaje tiene sus raices en el sentido, lo cual equi- 
valea.decir que posee un sentido personal para el alum- 
no; aumenta la capacidad del estudiante para com- 
prender los hechos que son-importantes para su vida e • 
rnfluir en ellos. ' ; ' 

Un aprendizaje de este tipo no puede ser controlado 
por ehdocente. El alumno debe involucrarse libremente 
en ^ docente solo puede guiar, sugerir, alentar y, * 
quizas; hasta — cuando la ocasion es propicia— preve- 
nir. Rogers cree que «cualquier cosa que pueda ense- 
narsele a otro tiene una consecuencia relativa y ejerce 

11 C f rl Rogers, Freedom to Learn, Columbus. Ohio- Charles F 

^ CrCa “ - * educacion, 

12 Ibid., p&g. 125. 
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muy poca influencia o una influencia no significativa en 
la conducta». 13 Lo importante es, no lo que puede ser 
enseiiado, sino rods bien lo que se aprende. «E1 unico 
aprendizaje que influye significativamente en la con- 
ducta es el aprendizaje que cada uno descubre por sf 
mismo, del que cada uno se apropia por sf mismo.» Este 
aprendizaje autodescubierto constituye la verdad que 
es «apropiada y asimilada personalmente en la ex- 
periential 14 Precisamente porque en el aprendizaje de 
este tipo el alumno se apropia personalmente del conte- 
nido, «este no puede ser directamente comunicado a 
otro». 15 De ahf que el docente no sea alguien que im- 
parte conocimiento y aptitudes a otro, sino que es una 
persona que ayuda a otro a alcanzar su propio conoci- 
miento y sus propias habilidades. En el rol de gufa o de 
facilitador, el docente debe ser «una verdadera persona 
en su relation con sus estudiantes. Puede ser entusias- 
ta, puede estar aburrido, puede interesarse en los estu- 
diantes, puede estar enojado, ser sensible y simpdtico. 
Porque acepta esos sentimientos como propios, no tiene 
necesidad de imponerselos a sus alumnos». 16 

La psicologfa humanista, como lo demuestran de 
manera evidente Maslow y Rogers, es una psicologfa 
basada en la libertad, la election, el crecimiento perso- 
nal y el desarrollo de la salud emotional y mental. En 
opinion de estos autores, la educaci6n contribuye de 
manera significativa a alcanzar esos objetivos, pero no 
mediante los mecanismos traditionales de empaquetar 
el contenido de una disciplina en particular para entre- 
gdrselo a los alumnos. En cambio, es necesario ayudar 
al estudiante a lograr su propia realizacidn. La tarea 
del docente es conducir al alumno hacia adentro, hacia 
su propio yo, de modo tal que el educando pueda, en 
virtud de ese proceso, volcarse hacia afiiera, eligiendo el 

13 Ibid., pig. 152. 
u Ibid.,. pig. 153. 

15 Ibid. 

16 Ibid., pig. 108. 
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“ ™ .“ ba ? “ O'** *1 emptomo lOgieTe 1 

30 


71 


cion del mundo natural, la prueba publica de las hipbte- 
sis, la.objetividad y la verificabilidad de los postulados. 
En lo esencial, esta position tuvo su pleno desarrollo a 
fines del sigloXDL En una version contemporanea, al- 
go modificada, el positivismo ofirece los conceptos que 
sustentan nuestra vision modema de la ciencia y una 
variante en gran medida cuantitativa de investigation 
en pedagogia. Los enunciados sobre sentido y libertad, 
sentimientos y emociones, intuition y cuidado, y expe- 
rience subjetiva y espiritual, que son importantes para 
los psicdlogos humanistas, estan generalmente prohi- 
bits en el mundo positivista-conductista. No obstante, 
algunas formas mas nuevas de investigacidn en peda- 
gogia, a menudo conocidas como «investigaridn cualita- 
tiva», se opusieron ai-positivismo y trataron de incluir 
algo mas de la dimension humana de la education en el 
interes de los investigadores. Con todo, la bposicion e 
incompatibilidad fundamentales de esas perspectivas 
parecen insalvables: / 

* 

El existencialismo 

X 

En contraste con el positivismo, la filosofia que al- 
berga a la psicologfa humanista es el existencialismo. 
Para muchos, el positivismo y el existencialismo son ar- 
chienemigos. Explorar el existencialismo con alguna 
profundidad nos llevaria muy lejos, pero podemos refe- 
rimos a el brevemente, lo suficiente para completar la 
descripcion del enfoque del terapeuta de la ensenanza. 
Una de las pocas tesis que los existencialistas defien- 
den en comun es que la existencia precede a la esencia; 
que simplemente somos, antes de ser algo en particu- 
lar. Uno de los existencialistas mds conocidos, Jean- 
Paul Sartre, explica: <■ 

«iQue queremos significar cuando decimos que la exis- 
tencia precede a la esencia? Decimos que el hombre, an- 
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tes que nada, existe, se encuentra a sf mismo, se ve en el 
» mundo y luego se define a simismo. Si el hombre, segun 
lo ve el existencialista, no es definible, se debe a que al 
comienzo no es nada. Y no lo sera hasta despu^s, y lue- 
go sera lo que el haga de sf mismo. . . El hombre no es 
?ino lo que hace de sf mismo. Este es el primer principio 
del existencialismo». 18 

Llegamos a ser algo cuando enfrentamos el mundo y 
nos abrimos paso por el. Si eludimos estas elecciones y 
sus consecuencias, en realidad eludimos la esencia del 
ser humano. nuestra libertad. Fue Sartre quien escri- 
bio sobre personas que tenfan miedo de la libertad. Ylo 
tenfan porque la libertad absoluta, total, es aterradora. 
Es diffcil afrontar la perspectiva de que podemos hacer 
de una manera diferente todo lo que ahora hacemos; 
que siempre podemos elegir actuar de otra manera, 
pensar diferente, sentir una nueva emotion. Sin em- 
bargo, para ser autenticos debemos afrontar nuestra li- 
bertad, crear nuestro propio sentido y elegir nuestro ca- 
mmo hacia el future y a traves de nuestro future. 

iRecuerda usted nuestro ejemplo de Jim Barnes, 
que ensena uria unidad de matematica a sus alumnos 
de quinto grado? Jim quiere que sus alumnos aprendan 
la formula que permite calcular la superficie de figuras 
planas limitadas por lrneas rectas. Observemos que tie- 
ne en mente cierta x, una formula para calcular super- 
ficies, que desea transmitir a sus E. Barnes es un do- 
cente del tipo ejecutivo que sigue la gufa del curriculum 
y de ahf que matematica sea 1& materia que da en esa 
clase. La mayor parte de sus alumnos esta en su aula 
porque le fueron asignados. Desde luego, a Jim le en- 
cantaria que sus estudiantes se interesaran mucho por 
la matemdtica, y apelar£ a toda clase de ardides y tac- 

1 V ea tl PaU * ^ artre> ” Exis tentialism Is a Humanism., en Wal- 
ter Kauimann, comp., Existentialism from Dostoievsky to Sartre 
Cleveland, Ohio: Meridian /World Publishing, 1956, pdgs. 290-1. 
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ticas para ganar ese interes. Pero, en fin de cuentas, 
dicen los psicologos humanistas y los existencialistas, 
eso no conduce a nada. Los estudiantes no eligieron es- 
tudiar como se calculan superficies. En su vida es poco 
lo que los impulsaria a apropiarse personalmente de 
ese conocimiento y asimilarlo. Jim Barnes no carga con 
la responsabilidad de aumentar la capacidad de sus 
estudiantes — ni estd realmente interesado en ha- 
cerlo — de elegir, ganar en identidad personal y ampliar 
su perspectiva de poder y sentido. 

iQue piensa usted sobre Jim Barnes? ^Dana la men- 
te y detiene el desarrollo de la psique de sus estudian- 
tes? lO sigue legitimamente una perspectiva eficaz de 
la enseiianza? Piense lo que piense usted en este mo- 
mento, £le queda claro por que razon es problem&tico 
tratar de ser un profesor ejecutivo y un profesor tera- 
peuta, por lo menos al mismo tiempo? Quizas usted 
considere la posibilidad de ser un docente ejecutivo en 
ciertas ocasiones y un docente terapeuta en otras. Ante 
esto los existencialistas bramarian: «0 usted cree que 
hay que presentar a los estudiantes el contenido para 
aprender, o cree que pueden y deben determinar su pro- 
pio aprendizaje. O cree que un docente puede ensenar 
cierto contenido especifico a un alumno, o cree que el 
docente lo unico que puede hacer es guiar al alumno en 
la prosecution de un contenido especifico. Usted cree o 
que el proposito de la educatidn es instruir al estudian- 
te en el conotimiento y las habilidades, o que el propdsi- 
to es engendrar autentitidad y autorrealizaridn. iELI- 
JA! Usted no puede sentarse en el borde de la cerca. No 
puede hacer ambas cosas». 

Reflexiones adicionales 

Si usted se siente aturdido por este problema, tiro- 
neado en dos directiones, no est& solo. La brecha entre 
la perspectiva positivista-conductista y la perspectiva 
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existencialista-humanista es uno de los antagonismos 
clasicos de la filosofia y la psicologia modemas. Walter 
Kaufinann establece bien la disyuncion: 

«Un 0 de los rasgos mds tristes de nuestra <§poca es que 
debamos afrontar una dicotomia enteramente innece- 
sana: por un lado, estdn aquellos cuya devocidn por la 
Iunpieza y el rigor intelectuales es ejemplar, pero que se 
megan a abordar otras cuestiones que no sean las pe- 
quenas y con frecuencia fi'ancamente triviales; en el 
otro bando estdnlos hombres como Toynbee y algunos 
e os existencialistas que abordan las cuestiones gran- 
des e mteresantes, pero lo hacen de manera tal que los 
positivistas los senalan como pruebas vivientes de que 
cualqmer esfuerzo de este tipo estd destinado al fraca- 
so. Constientes de los eirores de sus oponentes, ambos 
bandos van llegando cada vez a extremos mayores; la 
recha se ensancha; y el lego inteligente que queda en 
el medio pronto los pierde de vista a ambos». 19 

En la esfera de la educacion parecemos atrapados en 
la misma dificultad. Ha habido muchos intentos de des- 
cnbar la enseiianza mediante la terminologfa de causa- 
efecto, de proceso-producto, pero los criticos afirman 
que esto deja de lado la dimensidn genuinamente hu- 
mana que da sentido a la enseiianza. Tambidn hemos 
temdo descripciones fenomenoldgicas y existenciales de 
la enseiianza como experientia personal singular, pero 
los criticos dicen que no podemos hacer generalizatio- 
nes provechosas partiendo de semejantes considera- 
aones narrativas personates. ^Puede usted llegar a una 
resolutidn por si mismo, a algo que le permits utilizar 
tanto el enfoque del ejecutivo como el del terapeuta en 
el aula? No le hemos dejado grandes esperanzas, /no es 
cierto? 

19 WaHer Kaufmann, .Chapter 1: Existentialism from Dos- 
toievsky to Sartre*, en Kaufmann, comp., Existentialism from 
Dostoievsky to Sartre, pdg. 51. 
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Mieritras usted medita* sobre estas pregun tas, hay 
un pequeno detalie que nos gustaria despejar. Cuando 
discutiamos el enfoque del terapeuta respecto de la tar- 
jeta de Persona Educada, dijimos que los defensores de 
esta perspectiva de la ensenanza se opondrfan energi- 
camente a cualquier taijeta semejante. ^Por qud? Por- 
que cada persona es singular. Mientras cada persona 
elija su propio camino hacia un futuro proyectado por 
ella misma, ese caracter singular se conserva. De ahf 
que no existan normas compartidas ni resultados co- 
munes que puedan utilizarse para determinar cuando 
una persona esta calificada para recibir su tarjeta de 
R E. En este caso no hay ningun conocimiento especia- 
lizado que pueda certificarse mediante un examen de la 
junta escolar o del registro de graduados. Usted podria, 
tal vez, asignarse una taijeta de P. E, a si mismo, pero, 
ipara que querria hacer semejante cosa? Esa taijeta no 
significaria nada para ninguna otra persona, puesto 
que usted se premio a si mismo sobre la base de su 
propia condition singular. 

Y aquf nace un problema dificil para el enfoque del 
terapeuta. Cada persona es singular. Esa condicidn se 
mantiene en virtud de las elecciones personales. Uno 
debe tomar decisiones sobre la base del futuro que cons- 
truye para si mismo. T Pero, <?qu 6 ocurre con el futuro de 
los demas? ^Qud ocurre con el futuro de la comunidad? 
iDel Estado? ^De la nacidn? Esas entidades, £no pue- 
den ejercer jurisdiccion sobre la ensenanza a fin de ase- 
gurar cierto sentido comun y servir a ciertos propositos 
comunes? ^E1 gobiemo del pueblo no deberfa imponer 
un programa compartido de estudios a cada niho a fin 
de preservar la cultura y la nation? 

En los Estados Unidos, hace tiempo que se acepta 
que el mantenimiento de la democracia y la identidad 
nacionalexigen una educacidn comun. Esta idea se raa- 
nifiesta generalmente como un conjunto de elementos 
centrales comunes a los estudios de todos los estudian- 
tes. Una vez que se adquiere ese conjunto de conoci- 
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mientos centrales, los estudiantes pueden normalmen- 
te seleccionar programas y cursos de una amplia gama 
propuesta; o, si han alcanzado la edad correspondiente 
abandonar la escuela. Pero primero debe considerate 
el bien comun. iComo entonces toleraremos que los es- 
tudiantes el, j an. el momento. el lugar y el contenido de 
su educacion, segun propone el enfoque del terapeuta? 

Una vez m4s su deseo, como el nuestro, seria en- 
contrar un acuerdo. El enfoque del terapeuta es tan 
atractivo, tan pleno de dignidad y de esperanza puesta 
en cada ser humano, que nos resistimos a apartarnos 
de el. Pero, reiteramos nuestrapregunta: icbmo puede 
uno adoptar los dos enfoques y ser coherente con los 
pnncpios e unperativos de ambos? Cada elemehto de 
estas dos perspectivas nos estd diciendo «jElige'» ;Qu<s 
hara usted? • ' ‘ e 

Antes de tartar de decidir esta cuestion, rios gustaria 

QUG COnsirloria 1 no nnnAn .. J “ . 


que considere los casos y discusiones que .el cuadro 1 
asociaal enfoque del terapeuta* Los encontra'rd en el 
Mpitulo 7. Ahora pasaremos a examinar otro enfoque. 

no es una perspectiva de contemporizaciomentre las 
otras dos perspectivas, ni tampoco una especie.de reso- 
ucidn de la paradoja que plantean el conductismo y el 
humanismo. Este tercer estilo de ensenanza^bne prin- 
cipa mente el acento en la x de la formula D<pExyy 
resulta por complete diferente de cualquWde los dos 

enfoques considerados hasta aqui tanto en lo referente 
a <p como ay. 
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4. El enfoque del liberador 


Las dos perspectivas examinadas hasta ahora po- 
nen el acento en diferentes variables de la formula 
DcpEry. El enfoque del ejecutivo destaca lo que el do- 
cente hace (ip). El enfoque del terapeuta pone enfasis en 
lo que el estudiante (E) es y decide Uegar a ser. Cada 
estilo de enseiianza tiene diferentes propdsitos (que pa- 
recen excluirse reciprocamente si tenemos en cuenta 
los argumentos que acabamos de esbozar). El docente 
ejecutivo busca que el alumno adquiera un conocimien- 
. to y una habilidad especificos. El docente terapeuta 
apoya y guia al alumno para que llegue a ser una per- 
sona autdntica. Hemos analizado todas las variables de 
la formula salvo una. Aunque hemes mencionado con 
frecuencia el contenido (x), hasta ahora no lo hemos 
caracterizado. El enfoque del liberador de la enseiianza 
pone en primer piano el contenido, x. 

Estudio de un caso 

Para ilustrar la perspectiva liberadora quisidramos 
que usted imagine nuevamente que es un profesor. Es- 
ta vez se trata de un profesor que acaba de egresar de la 
facultad con calificaciones sobresalientes en matemdti- 
ca y fisica. Usted se siente muy orgulloso por esos lo- 
gros, pero lo que mds lo enorgullece es haber rechazado 
varios ofrecimientos de trabajo en la industria privada 
porque desea ser profesor. Durante mucho tiempo us- 
ted ha lamentado lo que considera la insuficiente pre- 
paration de los estudiantes secundarios tanto en mate- 
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matica como en ciencias naturales. Austed le encantan 
estas materias y vislumbra el futuro en el que podrd 
compartirsu conocimiento con sus estudiantes. Usted 
puede elegir entre varias escuelas; una preparation co- 
mo la suya no se ve todos los dias en los profesores que 
recien se inician. Usted se decide por una buena escuela 
secundaria situada en una comunidad suburban a de 
clase media, heterogenea desde el punto de vista racial. 

Usted est£ a cargo de cinco clases, dos de fisica y tres 
de matem&tica. Una clase de fisica es de nivel avanza- 
do, la otra es de fisica general para estudiantes que se 
preparan para ingresar a la facultad. Un curso de ma- 
temdtica es de introduction al algebra, los otros dos son 
de Algebra I. Usted se prepara profundamente para dar 
esos cursos, complementando los libros de clase con li- 
bros de ejercicios, prepara su propio material de apoyo 
hecho a medida de los alumnos, y una cantidad muy 
completa de ayudas visuales que incluyen coloridos es- 
quemas y graficos, posters, diapositivas, filminas y has- 
ta unas pocas peliculas que muestran a famosos cientf- 
ficos y matematicos luchando con los grandes proble- 
mas intelectuales de su dpoca. 

En cada curso, su principal interes es que la mayor 
cantidad posible de alumnos aborden el material del 
modo en que lo haria un fisico o un matematico. Por 
ejemplo, usted decide comenzar la unidad sobre electri- 
cidad de manera simple, utilizando una lintema o una 
lampara hogarefia corriente como punto de partida. Pe- 
ru antes de que termine el primer perfodo de esa lec- 
tion, usted proyecta considerar temas como los tircui- 
tos, la polaridad, la resistencia y la corriente electrica. A 
partir de entonces usted presentara la matem&tica ba- 
sica que es usual emplear en los calculos electricos y 
luego el caracter atdmico de los circuitos electricos y 
electrdnicos. Durante el desarrollo de estos temas les 
hablar£ a sus alumnos de Gilbert, de Faraday, de Max- 
well y de^Neumann. Para cuando termine de dar la uni- 
dad, usted espera haber tratado convenientemente la 
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•conduccidn, la resonancia, la filtration y los efectos 
magndticos, asi como los tdrmicos y bioqumricos. 

<?C6mo planea ensenar todo este contenido? Esta 
consideracion lo perturba un poco, pero no excesiva- 
mente. Usted sabe bien todos estos temas. Se siente se- 
guro de poder presentarlos de manera viva a sus estu- 
diantes mediante el uso cuidadoso de ayudas instruc- 
cionales, esbozos histdricos y biograficos, y alentando a 
los alumnos a realizar ejercicios y experimentos que los 
pongan frente a los problemas que deben resolver. Aus- 
ted le preocupa el modo en que debe comunicar este 
complejo material a clases compuestas por una varie- 
dad de diferentes estudiantes — con capacidades, expe- 
riencias e intereses diferentes — , aunque tampoco en 
este caso siente una profunda inquietud. Confia en el 
valor que tiene su material para los estudiantes y esta 
preparado para hacer los ajustes necesarios a rtiedida 
que vaya conociendo sus diferencias. 

Caracterfsticas de este enfoque 

Este estilo de poner gran enfasis en el contenido y 
prestar menos atencion a las habilidades docentes es- 
pecificas o a los estados psfquicos y emocionales de los 
alumnos lo convierte en un candidato para el enfoque 
del liberador; ; Pero s61o en candidato. Ser un miembro 
pleno exige considerar el objetivo de la ensenanza, mas 
all£ del enfasis en el contenido, del mismo modo que la 
consideracion del objetivo es esencial para los enfoques 
del ejecutivo y del terapeuta. El mero enfasis en el estu- 
diante no lo hace a uno un docente terapeuta: uno debe 
concentrarse en el alumno con el proposito de ayudarlo 
a que llegue a ser una persona autentica. El mero enfa- 
sis en las aptitudes t^cnicas de la ensenanza no lo hace 
a uno un docente ejecutivo; uno debe ademds procurar 
que el estudiante adquiera efectivamente conocimiento 
y pericia especfficos. El mero enfasis en el contenido no 
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lo hace a uno tin liberador; ademas hay que procurar 
liberar la mente del estudiante de los limites de la ex- 
perience cotidiana, de la inercia y la trivialidad de la 
convention y el estereotipo. De ahi que el contenido de 
sus clases de fisica y. de matematica deba ser seleccio- 
nado y organizado con el propdsito particular de liberar 
la mente del estudiante. 

Llegado a este punto, usted podria objetar que hasta 
ahora no puede precisar la diferencia entre el contenido 
x en el enfoque ejecutivo y el contenido x en el enfo- 
que liberador. Ambas perspectives tratan con el conoci- 
miento, y ambas parecen tratar con el conocimiento es- 
pecifico, aunque el enfoque liberador parece describir 
ese conocimiento en un elevado nivel de complejidad. 
Pero, sin duda, las meras diferencias en profundidad y 
alcance del conocimiento no pueden ser lo unico que 
separa el contenido x ejecutivo y el contenido x libera- 
dor. Si esa es su replica, felicitaciones. Usted apunta en 
la direccidn corrects. 

La naturaleza del conocimiento y la manera en que 
se lo explora son diferentes en las perspectives ejecuti- 
va y libertaria. La x en el enfoque ejecutivo esta, como 
ya senalamos, altamente especificada. La constituyen 
datos discretos, ideas, temas y dominios a menudo ex- 
presados en la forma de resultados en la conducts o en 
competencies mensurables. Este tipo de especificacion 
precisa es necesaria si se pretenden utilizar examenes 
objetivos y estandarizados para determinar que obtie- 
nen, si es que obtienen algo, los alumnos de sus docen- 
tes. Recordemos que la tarea del docente es pasar x 
desde su fuente hasta la mente del alumno. La manera 
en que se haga esta ensenanza parece estar por com- 
plete determinada por aquellas habilidades tdcnicas 
para ensenar que han demostrado ser eficaces para que 
los estudiantes obtengan conocimientos espetificos. 

En el enfoque liberador, la manera de dar clase estd 
en gran medida influida por el contenido mismo. Por 
ejemplo, en su condici6n de profesor de ciencias, usted 


espera que sus alumnos Ileguen a ser investigadores 
escdpticos, criticos, porque es una actitud previa nece- 
saria para llegar a ser un buen cientffico. A fin de que 
los estudiantes aprendan a pensar de ese modo, es ne- 
cesario que vean que otro lo hace asf (dificilmente pue- 
dan aprenderlo de la lectura del texto). Usted es el pro- 
fesor que debe servir como modelo para los estudiantes. 
Si usted desea que ellos se conviertan en investigadores 
criticos, como lo exige la naturaleza de su disciplina, 
deben observarlo a usted haciendo una indagacion cri- 
tica. Para actuar como modelo, usted frecuentemente 
debe haeer ciencia en su saldn de clases, de modo tal 
que sus alumnos puedan ver qud significa que ellos ha- 
gan ciencia como investigadores criticos. Seria dispara- 
tado que usted esperara que sus alumnos tuvieran una 
conducta critica y cuestionadora sobre los fenomenos 
del mundo si la persona que les ensena la materia no 
actua de ese modo. 


Las «maneras» en la ensenanza 

Este modo de actuar como profesor se llama «ma- 
nera». No en el sentido en que se dice «las buenas ma- 
neras en la mesa» (aunque hay alguna semejanza), sino 
la «manera» en el sentido que se usa cuando alguien 
dice «me gusta su manera de ser». Una manera de ser 
es una disposition relativamente estable para actuar 
de un modo determinado en circunstancias que requie- 
ren una accidn semejante. Hablamos-de personas que 
son corteses, que tienen buen humor, que son afectuo- 
sas, o reservadas o ambitiosas. Esas palabras descri- 
ben su «manera» de ser. En las circunstancias apropia- 
das, una persona afectuosa sonreird, acariciard, abra- 
zara, ofrecerd apoyo y hard preguntas simpdticas, 
mientras que las mismas circunstancias harian que la 
persona que tiene una «manera de ser» timida reacrio- 
ne queddndose inmdvil, con el ceno fruncido y retrafda. 
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La manera de ser del doeente es esencial en el en- 
foque liberador porque determina en gran medida que 
el conorirnknto y la aptitud que- el alumno debe apren- 
der liberen su niente o simplemente la paralicen con 
datos y habilidades insipidos e irrelevantes. Uno de los 
mas destacados defensores contemporaneos del enfo- 
que liberador, R. S. Peters, aclara la idea de la manera 
de ser al analizar lo que el llama los «principios de pro- 
cedimiento» para ensenar materias tales como ciencia o 
historia: 

*Debe haber respeto por las pruebas y una prohibition 
de “cocinarlas” o deformarlas; debe haber una disposi- 
— cidn a admitir que uno se ha equivocado; no debe poner- 
se ninguna traba a la persona que desea plantear ob* 
jeciones; debe manifestarse respeto por las personas 
como una fuente de argumentos y nunca se dirigiran 
injurias personales ni se manifestara desprecio por lo 
que dice alguien a causa de qui6n es el que lo dice. 
Aprender ciencia no es sencillamente aprender datos y 
comprender teorias; tambien es aprender a participar 
en una forma publica de una vida gobemada por tales 
principios f de procedimiento. Por consiguiente, en la 
medida en que una persona quiera educarse cientifi- 
camente, deber& absorber estos principios de procedi- 
miento, en virtud de los cuales se ha acumulado, se 
critica y se desarrolla el contenido del pensamiento 
cientifico”. 1 

Estos principios de procedimiento son parte de lo 
que significa la manera de ensenar, Observemos que 
Peters habla de mostrar respeto por las pruebas y por 
las personas como fuente de ai^umento; de no estorbar 
cuando se presentan perspectivas divergentes; de no 
utilizar la injuria ni mostrar desprecio por las opinio- 

1 R. S. Peters, *Aims of Education: A Conceptual Inquiry*, en R. 
S. Peters, comp., The Philosophy of Education, Londres: Oxford 
University Press, 1973, p&g. 25 [La filosofia de la educacidn , Me- 
xico: Fondo de Cultura Econdmica, 1977], 
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nes dife rentes. Estas son maneras (modos coherentes 
de conducta) que el doeente debe mostrar a fin de 
ensenar bien la ciencia. El profesor debe no solamente 
mostrar esas maneras, sino tambibn llamar la ateacion 
hacia ellas y alentar a sus alumnos para que las imiten, 
adem&s de elogiarlos cuando ellos mismos se compor- 
tan de ese modo. Para el enfoque liberador no basta con 
que el alumno simplemente adquiera el conocimiento y * 

; la aptitud, en mayor b menor medida. Ese conocimiento ; 

■ y esa aptitud debeii adquirirse de una manera apropia- : 

\ da al tipo de conocimiento que se imparte. 

En la ensehanza de literatura, por ejemplo, la mane- 
ra de la instruction, tiene que ser algo diferente de la 
-i manera de la ciencia* En el primer caso, el profesor pro- 

bablemente desee mostrar pasidn y compromiso y alen- ^ 

tar a sus alumnos a hacer lo mismo, mientras que la en- '* 

sehanza de la ciencia requiere desapasionamiento y de- 

; sapego. En arte y en musica, el doeente quiz£ quiera * 

mostrar despreocupacidn por las reglas conventionales j 

de armoma, equilibrio, ritmo y color, con el objeto de l 

promover la expresion creativa^en su clase, en tanto ' j 

que s61o en conditioned muy especiales el cientifico que- j 

■ ma mostrar indifereheia por las reglas metodologicas ■ 

de la indagacion cientffica convencional. Cada campo "j 

disciplinary normalmente tiene una serie de maneras, ji 

de principios de procedimiento, como los llama Peters, '- | 

que son los que convienen a ese campo. 5 

Si bien hemos descripto con suficiente claridad la ■ / jj 

idea de «manera», aun podemos agregar un poco de 

complejidad a esta discusidn sin abrumar al lector. La ] 

manera de ensenar no solo estd bajo la influencia de la I 

naturaleza del contenido (por ejemplo, fisica, literatura j 

r o arte), tambidn recibe la influencia de la complejidad j 

del contenido. Si se trata de un contenido poco desarro- -j 

llado y de nivel bajo, valor y qu6 fascination acom- | 

panarian a semejante contenido? Un contenido poco t _ '=! 

elaborado le deja al doeente muy poco campo y poca pro- ; 

fundidad para desarrollar sus maneras. La situacibn I 
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podrfa compararse con la de una actriz que debe verse- 
las con un guion pobre. No desea actuarlo porque no re- 
presents un desafio para su talento dramatico; le niega 
alcance y profundidad. 

El conocimiento espedfico, tan valorado en el enfo- 
que ejecutivo, esta especialmente sujeto a este tipo de 
deficiencias. El conocimiento y las habilidades se espe- 
cifican con toda prerision a fin de que se pueda diagnos- 
ticar con exactitud el fondo acumulado de conocimiento 
y habilidades del alumno, se pueda preparar una pres- 
cripcion instruccional, brindar esa instruccion y, final- 
mente, se administre una evaluation que no de lugar a 
ambiguedad. La dificultad estd en que el conocimiento 
y las habilidades se especifican en un nivel tan basico y 
detallado que al docente le resulta imposible impartir- 
los de una manera que refleje algo mds que un enfoque 
rudimentario, y hasta a veces primitivo, del contenido. 
En el enfoque liberador hay muchas menos probabili- 
dades de llegar a este resultado porque en el se pone 
particularmente el acento en la calidad del contenido. 

Virtudes morales e intelectuales 

En un momento observaremos mas detenidamente 
esta notion de la complejidad del contenido. Ahora es 
necesario agregar un detalle sobre la manera de ense- 
nar. Hemos dicho que la manera es espetifica del campo 
disciplinario y tambien senalamos hasta qud punto esa 
manera esta afectada por el grado de complejidad con 
que se desarrolla el contenido para que el docente lo im- 
parts en su clase. Tambien existe lo que podriamos Ua- 
mar la manera general. Su forma y su caracter no de- 
penden de los diferentes terrenos o materias; resulta 
aplicable en todos los campos. Esta manera general ha- 
bitualmente se agrupa con el titulo de «virtudes mo- 
rales e intelectuales». Entre las virtudes morales estdn 
la honestidad, la integridad, la disposition imparcial y 


el trato justo. Entre las virtudes intelectuales estan la 
racionalidad, la amplitud de espfritu, la valoracidn de 
las pruebas, la curiosidad, un habito mental reflexivo y 
el escepticismo prudente. 

Cada una de estas virtudes denota una manera de 
actuar que segun los liberadores deberia ser caracterfs- 
tica de toda la ensenanza. En realidadfen la perspec- 
tiva libertaria, estas virtudes morales e intelectuales se 
consideran una parte del contenido. El alumno debe 
adqumrlas del mismo modo en que debe adquirir el 
conocimiento y la aptitud en cada disciplina. jDiablos! 
iComprendid usted bien lo que acaba de leer? Hasta 
a ora hemos estado hablando de la manera y el conte- 
nido como si fueran dos entidades separadas y ahora 
acabamos de decir que la manera es parte del conte- 
nido. Tomese un momento. Vea si puede explicarse esto 
por si mismo. Y luego regrese al texto. 

La manera es una parte del contenido de la ensenan- 
za porque mientras usted comunica el contenido de al- 
gun tema a sus alumnos, tambien Ies ensena la manera 
en que usted enfoca y trata ese contenido. Los estudian- 
tes aprenden no sdlo de lo que usted dice y lo que les 
asigna hacer; aprenden del modo en que usted lo hace. 
Es normal que usted no piense demasiado en esta face- 
ta de la docencia (es parte de una nocibn que se conoce 
como «curriculum oculto»), pero para el fiberador, es 
una parte vital de la ensenanza. El liberador desea que 
el estudiante adquiera la manera (general y especial) 
tanto como el contenido, porque el contenido sin la ma- 
nera no sera liberador. 


Rasgos de caracter 

Puede resultar dificil entender c6mo la manera llega 
a formar parte del contenido, porque no puede ser en- 
senada a los estudiantes directamente, a diferencia del 
conocimiento, las habilidades y la comprension’ Estos 
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ultimos se obtienen por una.-espccie.de ataque frontal* 
Pero hay ,, '.rotipo de resultado del aprendizaje, llama- 
do «rasgos de caracter^ Difiere de los otros tres en que 
se hace diffcil impartirlo directamente. Suena un poco 
ton to que un profesor diga «Hoy voy a enseharles ama- 
bilidad», aunque no suena tonto que diga «Hoy les en- 
senare el teorema de Pitagoras» u «Hoy voy a ensenar- 
les como se inicia y se mantiene una reaction atomica». 
Los rasgos de caracter se ensehan con el ejemplo y el 
modelo, no por medio de la ensenanza directa. Para que 
los alumnos puedan adquirirlos, tales rasgos deben ser 
parte de la manera de ser del docente, Ahora bien, aun- 
que se los enserie indirectarhente, siguen siendo en 
gran medida una parte de lo que el docente liberador 
quiere que sus alumnos aprendan. Esta caracteristica 
es la que hace que la manera sea parte del contenido. El 
filosofo britanico Gilbert Ryle, al observar rasgos tales 
como el esfuerzo sostenido y la disposition impartial, 
ofrece un description interesante: 

«Lo que nos ayudara a ejercer el control de nosotros 
mismos, a ser imparciales o laboriosos, son los buenos 
ejemplo s dados por otros, luego la propia practica que 
hagamos, los errores que cometamos, los nuevos inten- 
ds y los nuevos fracasos, pero nada ocurre de manera 
inmediata. En cuestiones de moral, como de las habili- 
dades y las artes, primero aprendemos de lo que nos 
muestran los demas, luego del entrenamiento al que 
nos someten otros, naturalmente, acompahado por al- 
guna homilia bien expresada, algun elogio, alguna re- 
primenda y, en fin, del entrenamiento al que nos some- 
temos nosotros mismos». 2 


2 Gilbert Ryle, «Can Virtue Be Taught?-, en R. F. Dearden, P. H. 
Hirst y R. S. Peters, comps., Education and Reason: Part 3 of Edu- 
cation and the Development of Reason , Londres; Routledge & 

Kegan Paul, 1975, pig. 47 . 


Ryle sostiene que aprendemos rasgos de caracter 
cuando otro nos los muestra y nos entrena en ellos, 
alentandonos o recriminandonos, segun corresponds. 
Finaimente llegamos a dominar cada rasgo entrenan- 
donos para vivirlo bien. Este es el modo en que el alum- 
no adquiere la «manera» de ser del profesor, El conocido 
psicologo de ninos Urie Bronfenbrennerhace una ob- 
servacion semejante: 

<f P° r iniportantes que sean los factores geneticos en 
cuanto a determinar la conducts human a, no hay du- 
das de que cualidades tales como la confianza mutua, la 
amabilidad, la cooperacidn y la responsabilidad social 
no pueden asegurarse mediante la reproduction selec- 
tiva; se aprenden de otros seres humanos que en algu- 
na medida exhiben esas cualidades, las valoran y se 
esfuerzan por desarrollarlas en sus hijos. Es mas una 
cuestion de herencia social que de herencia biologica. O, 
como solia decir uno de los profesores del autor, Walter 
Fenno Dearborn, U [E1] es astilla del mismo palo, no 
porque haya sido hachada de el sino porque conviven 
en el mismo bosqueV 3 

Para quienes adoptan la perspective libertaria, po- 
cas cosas son mas destructives que pedir a los estu- 
diantes una «manera» que el profesor ni posee ni exlii- 
be. Todos hemos tenido docentes de este tipo: el profesor^ 
de ciencia que les pide a sus estudiantes que tengan un 
pensamiento critico, pero nunca se aparta del problema 
planteado en el texto o de las respuestas que dan los 

3 Urie Bronfenbrenner, Ttoo Worlds of Chilhood: U.S. and 
E/.S.S.A, N ueva York: Simon & Schuster, 1970, Clarion edicibn de 
bolsillo, 1972, cita tomada de la pagina 117 de la edicion de bolsillo 
I Educacton de los ninos en dos culturas: comparaciones entre los 
Estados Unidosyla ex Union Soviitica, Madrid: Visor, 1993], [En 
la frase de Walter Fenno Dearborn hay un juego de paiabras irre- 
producible en espaiiol: He's a chip off the old block , not because he 
was knocked off it, hut because he knocked around with 
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manuales para docentes; el profesor de arte que habla 
mcesantemente de ser creativo y expresivo, pero en el 
aula sieinpre estructura del mismo modo las tareas que 
encarga y le da rigurosa importancia a la pulcritud de 
* los trabajos; el maestro de la escuela elemental que les 

5 aconseja a sus alumnos compartir sus cosas, pero se 

enoja si alguien olvida un lapiz o toma alguno de los 
materiales que el tiene en su escritorio. 

El docente liberador se preocupa por ser un modelo 
de la manera de ser especial y general necesaria para 
\[ liberar la mente del alumno de los dogmas, las con- 

venciones y los estereotipos. Si quiere inculcar creati- 
vidad, ese docente no enseiia una unidad sobre la crea- 
P tividad; la creatividad no es tanto una habilidad que 

i pueda enseiiarse directamente como un modo de enca- 

! rar las tareas y actividades. De modo que ese profesor 

actua creativamente, impulsando a sus alumnos a se- 
; guir su ejemplo y ofreciendoles la oportunidad y la se- 

; guridad necesarias para que intenten ser creativos. Lo 

mismo ocurre en el caso del pensamiento critico, la pie- 
) dad y la honestidad. Estos y muchos otros rasgos clave 

P se adquieren indirectamente de una enseiianza que 

ademas busca impartir conocimiento, aptitud y com- 
prensidn. 

Formas de conocimiento 

; Hace un momento distinguiamos la naturaleza del 

p contenido estudiando el nivel de complejidad con que se 

desarrolla y se presenta a los alumnos. Prometimos vol- 
ver sobre este punto despues de analizar el concepto de 
«manera». Ha llegado el momento de bacerlo. Recorde- 
mos que, en el enfoque del ejecutivo, el contenido esta 
altamente especificado, como debe ser para que el do- 
| cente que adopta esta perspectiva cumpla bien su fun- 

cidn. Estas exigentias con respecto al contenido surgen 
f primariamente de la experiencia pasada: esta indica el 
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tipo de contenido que tiene mas probabilidades de ser 
dominado por los ninos, y la necesidad de que ese 
contenido se desarrolle de modo tal que despues se lo 
pueda evaluar con exactitud. Las demandas del enfo- 
que liberador son por complete diferentes. Un docente 
inclinado hacia el estilo liberador cree que el alumno 
solo puede desarrollar y liberar su espiritn si adquiere 
saberes y comprensiones esenciales, combinados con 
los rasgos morales e intelectuales del caracter que mas 
se ajusten a esos conocimientos. Lo que se incluya en la 
categoria de «saberes y comprensiones esenciales» no 
debe estar determinado por el simple hecho de que los 
ninos lo aprendan con mayor facilidad ni por la posibi- 
lidad de evaluarlo con el mayor nivel de confiabilidad y 
validez. 

El liberador establece algunos controles estrictos 
sobre lo que cuenta como saber y comprension y, por lo 
tanto, sobre lo que es adecuado para el curriculum. Una 
de las explicaciones contemporaneas mas completas de 
esos controles fue presentada por P. H. Hirst . 4 Este 
autor sostiene que el conocimiento puede dividirse en 
siete formas. Estas son: matematica, ciencias fisicas, 
ciencias humanas, historia, religion, literatura y bellas 
artes, y filosofta. Hirst afirma que estas siete formas o 
dominios cubren todos los tipos de cosas que, como se- 
res humanos, podemos llegar a saber sobre el mundo. 
La mejor education es aquella que inicia a los estudian- 
tes en estas formas de conocimiento. 

Adem&s de interesarse por establecer cuales son las 
formas apropiadas de conocimiento, el liberador tam- 
bien estipula como deberian enseiiarse esas formas. Es 
decir, uno no puede ni elegir un tema de ensenanza 
cualquiera (si su objetivo es liberar la mente, debe se- 

4 P. H. Hirst, "Liberal Education and the Nature of Knowledge”, 
en R. Peters, comp., The Philosophy of Education, pags 87-111 [La 
fdosofia de la educacion, Mexico: Fondo de Cultura Economica, 

, 1977]; tambi6n en Dearden, Hirst y Peters, comps., Education 
and Reason: Part 3 , p&gs. 1-24, 

LO 
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leccionar ehtre las formas) ni enfocarlo de la manera 
que m6s le plazca. Para Hirst, una forma de cotioci- 
mierito tiene ciertas caracteristicas especiales que pue- 
den ayudar al docente liberador a ver qu6 es esencial y 
qu6 contribuye a formar la idea para cierto tema. Una 
forma de conorimiento es un sistema conceptual cohe- 
rente que la humanidad ha desarrollado colectivamen- 
te a traves del tiempo a fin de dar sentido a areas par- 
ticulares de la experiencia humana. Cada forma tiene 
sus conceptos especiales que captan aspectps clave de 
la experiencia humana . ; 

Por ejemplo; para dar sentido a las experiencias ar- 
tisticas, necesi tamos un concepto de belleza; para dar 
sentido a experiencias en el mundo fisico, natural, ne- 
cesitamos conceptos tales como vcrdad, hecho y prueba 
evidente; y para comprender los fendmenos matema- 
ticos, necesitamos el concepto de numero. Ademds de 
estos conceptos clave, cada forma de conocimiento, en la 
opinion de Hirst, tiene una estructura logica distintiva 
propia (piensese en la diferencia entre las reglas para 
resolver ecuaciones matematicas y las reglas gramati- 
cales de un idioma), un conjunto de habilidades y meto- 
dos especiales para elaborar enunciados significativos 
en esa forma (pidnsese en el metodo cientifico) y una se- 
rie de normas unicas para comprobar y juzgar publica- 
mente esos enunciados (pidnsese en la critica artistica o 
literaria). 

Estos conceptos pueden parecer excesivamente com- 
plejos. Una razon de que algunos tengamos dificultad 
para captarlos es que nosotros mismos no hemos tenido 
muchos profesores que comprendieran plenamente el 
enfoque liberador y que se sintieran comprometidos con 
61. De ahi que encontremos dificil asimilar las nociones 
liberadoras a nuestras propias experiencias con la edu- 
cation. Por esta razon, podria ser util simplificar algu- 
nas de las ideas que acabamos de describir. Trataremos 
de no forzar estos conceptos transformandolos en ideas 
y met&foras mas corrientes, pero podria ser una buena 
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tes, enganos y convencionalismos de la experiencia 
corriente, no estructurada. 

Un docente podria considerarse un liberador si pone 
el acento en el contenido, en la x de la formula DipEry. 
Sin embargo, si el contenido se eritiende meramente 
como un conjunto de datos, cifras y formulas, ese do- 
cente no es un liberador, aun cuando x parezca ser la 
variable principal en la instruction que brinda esa per- 
sona. Recordemos que ademds de impartir el contenido 
de su materia, el docente que adopta la perspectiva li- 
beradora debe tambien ser ejemplo de la manera de ser 
de una persona educada liberalmente; debe poseer y 
exhibir las virtudes morales e intelectuales que anali- 
zamos antes. Ahora bien, hay otro pequeiio inconve- 
niente: el contenido mismo debe desarrollarse con pro- 
cedimlentos particulares. Debe planearse y presentar- 
se de modo tal que el alumno pueda captar la estruc- 
tura radical de las diversas. formas de conorimiento, y 
de este modo el estudiante se capacita para estructurar 
su propia experiencia. 

La estructura del contenido, de acuerdo con Hirst y 
muchos otros tedricos de la education, se revela aten- 
diendo a los conceptos clave de una forma d a da, a sus 
estructuras logicas distintivas (las reglas y heuristicas 
que gobieman el modo en que se conectan los conceptos 
y las afirmaciones de conocimiento), a sus mdtodos para 
emprender investigaciones formales (tales como el me- 
todo cientffico, la historiografia, la etnografia y la feno- 
menologfa) y sus normas para comprobar y juzgar 
hipdtesis o declaraciones. De ahf que, en esta perspecti- 
va, adquirir una disciplina (fisica, qufmica, historia, 
psicologfa* etc.) es aprender sus ideas printipales, com- 
prender su estructura I6gica, estar capacitado para em- 
prender indagaciones controladas dentro de su esfera 
de experiencia, y saber qud determine el merito y el va- 
lor de nuestros descubrimientos y producciones. 

La notion de que el conocimiento tiene una forma o 
estructura ha sido durante mucho tiempo parte del 
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pensamiento liberador. El movimiento de desarrollo de 
los curricula en la ddcada de 1960 le presto gran aten- 
cion y el ahora cldsico libro de Jerome S. Bruner, The 
Process of Education , le dio mayor impulso. Bruner 
escribid que «captar la estructura de un asunto es com- 
prenderlo de un modo que permite vincularlo con senti- 
o a muchas otras cosas. En suma, aprender la estruc- 
tura es aprender como se relacionan las cosas entre 

sf». Luego pasaba a analizar la importancia de las 
ideas clave: 

«Las ideas bdsicas que estdn en el corazon mismo de 
toda cientia y de la matematica asf como los temas bd- 
sicos que dan forma a la vida y la literatura son no me- 
nos simples que vigorosas. Dominar esas ideas bdsicas, 
utihzarlas con eficacia, exige una profundizacidn con- 
tmua de la comprensidn que tenemos de ellas y que na- 
ce de aprender a utilizarlas en formas cada vez mds 
complejas». 6 

No es sorprendente que nos remitamos a Bruner 
para hacer una descripcidn de la naturaleza del conte- 
nido en el enfoque liberador. Bruner es un psicdlogo 
copiitivo y, como tal, represents una escuela de pensa- 
miento diferente del conductismo del enfoque del ejecu- 
tivo y de la psicologfa humanists del enfoque del tera- 
peuta. Como el psicdlogo cognitivo estd especialmente 
mteresado en la manera en que adquirimos, interpre- 
tamos, aplicamos y ampliamos nuestro conocimiento 
existe una estrecha fUiacion entre el liberador y el psi- 
cdlogo cognitivo. Pero serfa un error llevar esta filiacidn 
demasiado lejos, porque la perspectiva liberadora no 
estd tan enraizada en la psicologfa (en ningun tipo de 

6 Jerome S Bruner, The Process of Education, Cambridge, Mas- 
sachusetts: Harvard University Press, 1960; Nueva York- Ran- 

Srsr“ i “ ra ' 19ra ’““ to “ d ‘^ UpS8 ^ ,ide 

6 Ibid, (edicidn Vintage), pfigs. 12-3. 

Hi 
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psicologLS como los enfoques ejecutivo y terapeutico. 
Los fundamentos dejos Kberadores son mas filosoficos. 
Sin embargo, eh la medida en que quienes adoptan este 
punto de vista quieran buscar algun apoyo en la psico- 
logfa, la de tipo cognitivo seria su escuela de pensa- 
miento preferida. 

La liberation como emancipation 

El pensamiento liberador ha experimentado recien- 
temente otro impulso procedente de la filosofia neo- 
marxista que tiene mas una orientacidn poUtica y social 
que una preocupacion por las disciplinas y las maneras, 
Aqui la trataremos como una variante del enfoque libe- 
rador porque la filosofia neo-marxista busca liberar la 
mente en un aspecto especial; algunos educadores po- 
drfan argiiir que este es ya por propio derecho otro en- 
foque diferente de la ensenanza. Y lo llamarfan pedago- 
gia critica o ensenanza emancipadora. El emancipador 
ve el mundo social como un Iugar de lucha continua y 
opresion en el que aquellos que tienen poder, privilegio 
y status se afirman cada vez mas y aquellos que se per- 
ciben como personas inferiores aceptan su destino y su 
debilidad. Los emancipadores sostienen que las escue- 
las son instrumentos de reproduction social en las cua- 
les las clases inferiores aprenden a ser obreros dociles 
que cumplen ordenes y donde se entrena a las clases 
superiores para el liderazgo y el ejercicio del poder El 
punto esencial (y) de la ensenanza emancipadora es, 
pues, liberar los espiritus de los estudiantes de la in- 
fluencia inconsciente de ideas opresivas sobre su clase, 
su gdnero, su raza o su condicidn etnica porque esas 
ideas los paralizan, los debilitan y los separan de las 
oportunidades de lograr una vida mejor 

Quizes el autor mds conocido que enuncid tempra- 
namente el rol del docente emancipador sea Paulo Frei- 
re, el educador brasileno que desarrollo un metodo para 


ensehar a los campesinos adultos analfabetos de la 
atrasada regidn nordeste del Brasil. En 1964 Freire de- 
bid exiliarse a causa de su obra. Su libro Pedagogic, del 
oprimido 7 presen ta sus ideas polfticas y filosdficas asi 
como las prd cticas pedagdgicas que Freire elabord para 
estimular y sostener la «conciencia critical en la gente. 

La preocupacidn fundamental de Freire es la libe- 
racion de las personas pobres, ddbiles e ignorantes que 
han estado sujetas a una domination semejante a la 
esclavitud por parte de los ricos y poderosos. Freire cree 
que los grupos dominantes imponen a los oprimidos 
una vision opresiva de la realidad social, con lo cual les 
unpiden percibir y evaluar su situation, y siquiera pen- 
sar que pueda ser de otra manera. Esta version de la 
realidad social se va inculcando mediante palabras, 
imagenes, costumbres, mitos, cultura popular y una 
multiplicidad de formas obvias y sutiles que penetran 
y recorren la vida publica. Los oprimidos aceptan esta 
version como la realidad y se sienten psicologicamen- 
te devastados por ella. AJ aceptar el punto de vista del 
dominante, los oprimidos llegan a creer que carecen de 
valor, que son desvalidos e inferiores. Adquieren los 
rasgos de personal idad caracteristicos de la gente opri- 
mida. fatalismo, autodesaprobacion y dependencia 
emocional. 

Freire, la tarea primaria del educador es su- 
perar estas actitudes y reemplazarlas con rasgos de 
libertad activa y responsabilidad humana. Esto es im- 
posible de lograr tratando a los oprimidos como objetos 
■ ' - * cnyas conductas deben ser transformadas por el docen- 
te. Antes bien, deben ser tratados como agentes hu- 
manos activos que merecen nuestra ayuda a fin de po- 
der alcanzar su propia liberacion. Necesitan que se les 
despierte la conciencia, para que «lleguen a verse a si 
mismos como hombres comprometidos en la vocation 

7 Pauio Freire, Pedagogy of the Oppressed , Nueva York: Herder 
and Herder, 1970 [Mexico: SigloXXI] 
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ontologica e histories de llegar a ser mas plenamente 
humanos ». 8 9 Estodebe lograrse mediante el dialogo. La 
tarea del docente como emancipador es plantear pro- 
blemas: «plantear los problemas de los hombres en sus 
relaciones con el mundo ». 8 Los estudiantes y su docente 
deben llegar a ser colaboradores, coinvestigadores que 
desarrollen juntos su conciencia de la realidad y sus 
imagenes de una realidad mejor, posible. A esta aptitud 
de apartarse de una aceptacidri inconsciente del estado 
de cosas y percibir el mundo de manera critica, incluso 
en medio de fuerzas generates, sutiles y poderosas que 
tienden a deformar y oprimir, se refiere Freire cuando 
habla de lograr una conciencia critica. 

En los Estados Unidos y en tiempos mas recientes, 
la obra de Michael Apple, Henry Giroux, Peter Mc- 
Laren, Stanley Aronowitz, Thomas Popkewitz, Ira Shor 
y otros 10 dio nuevo impulso a la position emancipadora 
contra los males de la reproduccidn social. 

Para estos teoricos emancipadores, el objetivo de la 
educacion es elevar la conciencia critica de los opri- 
midos de modo que puedan liberarse de una vida domi- 

8 Ibid., pAg. 52. 

9 Ibid., pig. 66. 

m Veanse, por ejemplo, Michael Apple, Teachers and Thxts: A 
Political Economy of Class and Gender Relations, Nueva York: 
Routledge, Chapman and Hall, 1988 [Maestros y textos. Una 
economic politico de las relaciones de close y de sexo en educacion, 
Barcelona: Paidds, 1989]; Stanley Aronowitz y Henry A. Giroux, 
Education under Siege: The Conservative, Liberal and Radical 
Debate over Schooling, South Hadley, Massachusetts: Bergin and 
Garvey, 1985; Peter McLaren, Life in Schools: An Introduction to 
Critical Pedagogy in the Foundations of Education, Nueva York: 
Longman, 1989; Thomas S. Popkewitz, A Political Sociology of 
Educational Reform: Power / Knowledge in Teaching, Teacher 
Education.and Research, Nueva York: Tfeachers College Press, 
1991 [Sociologia politico de la reforma educativa: el poder / saber 
en la ensehanza, la formacidn del profesorado y la investigation, 
Madrid: Morata, 1994] elra Shor, Critical Teaching and Everyday 
Life, Chicago: University of Chicago Press, 1987, originalmente 
publicado en 1980. 
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f 1 ms ; EIlos creen que este es el propdsito ade- 
do de la educacidn no sdlo para los campesinos de 
Brasil sino para todos los pobres y oprimidos quo ha- 
bitan en las grandes ciudades, los trabajadores mi- 
grantes y los obreros fabriles de todas partes del mun- 
o, y para todos aquellos que, en cualquier parte, hayan 
aprendido a no cuestionar lo que les ha tocado en suerte 
en la vida. Algunos de los esfuerzos actuales en educa- 
cidn multicultural, en los estudios sobre grupos negros 
y mujeres y en programas bilingiies son ejemplos de 
programas emancipadores. Si bien tanto los liberado- 
res como los emancipadores procuran liberar la mente 
f . os estudiantes, los objetivos de los segundos son 
abiertamente politicos. No obstante, ambos se esfuer- 
zan por que la educacidn tenga un fin moral: la libertad 
del espintu. En un esfuerzo por distinguir ambos enfo- 
ques, utihzaremos eltdrmino -emancipadores* para re- 
enrnos a los programas educativQs sostenidos por los 
que defienden las ideas de Freire y otros autores que 
siguen su pensamiento. Reservaremos el termino «libe- 
radores* para designer a los que representan las no- 
ciones pnncipales de la educacidn liberal, como la ma- 
nera de s er, la virtud, las formas de conorimiento y la 
paideia. \ J 


a mencionamos que el enfoque liberador tiene sus 
raices mds profundamente arraigadas en la filosofia 
que en la psicologfa. Estas raices pueden remontarse a 
Platon y Aristd teles. En cierto sentido, la nocidn de edu- 
cacion liberal es decididamente griega. Los fildsofos 
aun vuelven a la obra de los antiguos griegos (y de algu- 
nos romanos como Horacio, Virgilio y Cicerdn) en busca 
de las premisas basicas de la educacidn liberal. La idea 
jpiega de paideia estd en el centra conceptual del en- 
loque liberador de la ensenanza. 
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Paideia es el nombre tie un sisterna de education 
y ■ftrado en la Grecia y la Roma clasicas. Su curriculum 
inchria gmsnasia, retbnca, gramdtica, matematica y 
geografla (notese el paralelo con las formas de conoci- 
miento de Hirst). Estas son las disci plinas en las que 
pensamos hoy cuando hablamos de educacion liberal. 
El estudio de tales disciplinas hace una «persona aca- 
bada», prepara al individuo de manera general para la 
vida. Durante los primeros tiempos de la era cristiana, 
el concepto gnego de paideia se entendfa como hwna- 
nitas; la cultura de la humanidad. En ambas nociones, 
tan to en paideia como en huniamtas, sc ponfa el a cento 
en la capacidad de los seres humanos de alcanzar los 
fines mas nobles, los logros mas elevados en el cono- 
rimiento, la comprension y la virtud. Estas nociones de 
excelencia en los logros humanos se conservaron en el 
pensamiento occidental* Fueron nociones fundamen ta- 
les durante el Renacimiento y la Uustracion y conti- 
nuan siendolo en el presente. De un modo u otro, a lo 
largo de la historia, los fildsofos argumentaron en favor 
del enfoque liberador: no solo Platon y Aristoteles, sino 
tambien Erasmo y Tomas Moro, Pascal y Descartes, 
Hume y Voltaire, Mill y Kant, Whitehead y Dewey. 

En la decada de 1980 se publicaron una cantidad de 
libros e infonnes sobre el estado de la educacion en los 
Estados Unidos. Quizas el mas famoso sea A Nation at 
Risk, realizado poruna comision national . 11 Otro infor- 
me que liamo ampliamente la atencion fue el titulado 
The Paideia Proposal , de Mortimer J. Adler Censuran- 
do la practica de dividir los programas de los estudian- 
tes secundarios segun diferentes curricula preparato- 
ries, Adler dice: 

«De todas las criaturas de la Tierra, los seres humanos 
son los menoS especializados en cuanto a equipamiento 

Comision Nacional sobre Excelencia cn Educacion, A Nation 
at Risk; The Imperative for Educational Reform, Washington, DC; 
U.S* Government Printing Office, 19S3. 
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anatomico y modes instintivos de conducts 7r n 

secuencia, son flexible* qtIe 

da' f m r d f d Para a la n,ds a mp S varied 

nTSS™ , p f" a todos los dtaas y condido, 

jerra y pueden amoldarse perpetuampnf-p al 
impacto que produce el camb'io. ^ nte a3 

HHaT° r 650 ensenanza no especializada tiene la cua- 

esa IS Tt* “ !S natUraiC2a * For 

esa razon, desde el pun to de vista practice v de utilidad 

es mejor que cualquier otro tipo de ensenanza^ 1 ’ 

El conocimiento espetifleado, el objetivo del enfoaue 
ejecutivo, es anatema para Adler. Destinar el tiem 
po escolar a prepara r personas para tareas, aptitudes o 
abajos especificos es malgastarlo. El aprendfraie mas 
practico es el general, aquel que nos ofrece tsS 

08 neces - anos P ara realizar nuestra adaptabilidad 
/ nos capacita para efectuar las tareas a medida que se 

E?an reS S ntan “ Un mUnd ° ra P idam ente cambiante 

caS a dl t ? e 6raI ° Hbera] 63 porque 

capital za mejor la capacidad de adaptation v la inteli 

gencia humanas, sino tambien « P orque prepara a nues 

men e dArente do la respaosta an tip,* S e 

estudios que presenta en The Paideia Proposal es un 
case puntua . Adler argumenta en favor de Wrie™ 

d0 ° & ™ Pa G lf adquirir un conocimiento organiza- 
1 , ? i JaSar ? llar a Ptitudes intelectuales, que incluvan 
’]' babl3ldades f aprendizaje; 3) comprender mas am- 
■ 35 ldeaS y VaIores - En el Primer propdsito, 

4 * 
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Adler incluye tres esferas primarias de estudio: lengua, 
literatura y bellas artes; matematica y ciencias natura- 
les; e historia, geografia y estudios sociales. iLe suena 
familiar ? Esperamos que si pues estas son las formas 
de conocimiento que, segun Hirst, resultan fundamen- 
tales para el enfoque liberador. Tanto el segundo como 
el tercer objetivo de Adler tambidn deberian resultar- 
le familiares, ya que se los presentamos previamente 
como parte de la discusion sobre la «manera» en el en- 
foque liberador. 


Reflexiones adidonales 


El energico enfasis pues'to en el conocimiento de las 
disciplinas ha inquietado a muchos que estudiaron de- 
tenidamente el enfoque liberador. Esos investigado- 
res sepreguntan si es realmente posible o aun deseable 
que todos los alumnos estudien los temas bdsicos del 
modo que sugieren los liberadores, sobre todo teniendo 
en cuenta la amplia gama de diferencias individuals 
que se dan en la mayor parte de las aulas. ^Pueden to-' - 
dos los cstudiantes desarrollar la mente academica y 
erudita que defienden los liberadores o en realidad este 
enfoque de la ensenanza representa una vision elitista 
de la educacidn ya que unos pocos estudiantes selectos 
pueden alcanzar sus objetivos? iQue tendria de malo , 
un enfoque mas prdctico, que buscara desarrollar las 
habilidades y la comprension necesarias para la vida 
cotidiana y el trabajo? En reabdad, algunos criticos di- 
jeron que la verdadera cuestion no estd en la gama de 
diferencias que se dan entre los estudiantes sino en la 
gama de diferencias que existen entre los docentes, es 
; decir que algunos profesores sencillamente no son ca- 
paces de manejar y ensenar bien el enfoque liberador. 
^Esta usted de acuerdo con ellos? 

Otros sostienen que los liberadores presentan un 
panorama del conocimiento demasiado coherente y 
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uniforme. Y afirman que la mayor parte de los estu- 
diosos no pueden ponerse de acuerdo sobre la estruc- 
tura del conocimiento en sus respectivos campos y se 
preguntan si realmente existe algo que pueda denomi- 
narse la estructura o siquiera una estructura de cono- 
| cimiento. Aun en el caso de que fuera posible llegar a un 

acuerdo sobre la estructura, los conceptos clave y las 
formas logicas cambian con el tiempo; de ahi que resul- 
te insensato tratar de ensenar esas nociones como si 
fueran rasgos inherentes a la disciplina. La replica libe- 
radora sostiene, por supuesto, que la critica es esencial- 
mente derrotista y deja al docente desprovisto de una 
guia. 

El teorico critico, neo-marxista o emancipador tam- 
bien tiene dificultades con la tradition de la education 
liberal por cuanto esta fue utilizada con mucha frecuen- 
cia como una forma de diferenciacion de clases y de 
opresion economica. A aquellos que poseen la riqueza y 
la influencia se les brinda, por derecho de nacimiento, 
una education liberal que luego lbs capacita y autoriza 
a manejar la industria, controlar el comercio y ocupar 
posiciones de poder en el gobiemo. Mientras tanto, a los 
pobres y diferentes culturalmente se les proporcionan 
solo habilidades minim as o quizas una education tec- 
„ n ica y, como resultado de ello, solo pueden aspirar a las 
ocupaciones menos prestigiosas y de menos poder. 

El emancipador probablemente coincidiria en afir- 
mar que ese resultado de una education liberal no se 
vincula en modo alguno al verdadero sentido de la edu- 
cacidn liberal, y que en cambio se debe al modo en que 
se la utiliza social y economicamente. Incluso sin una 
intencidn deliberada, la education liberal puede consti- 
tuir, y a menudo lo hace, un instrumento de las clases 
privilegiadas para mantener sus posiciones de privi- 
legio y negar al mismo tiempo privilegios a los demas, 
Semejante negation no se realiza sobre la base obvia de 
las diferencias de lengua, raza, etnia o sexo, sino mas 
bien sobre la base de las diferencias en el nivel y la in- 
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ra]mente de esta tecria se 3e suministrara conocimiento 
sobre los demas, pero no se le ensenard a preocuparse 
P° r kienestar de esos otros, ni mucho menos a tratar- 
ios amablemente. Se le brindard cierta comprension de 
la sociedad, pero no se le ensenarS a sentir sus injus- 

ticias y ni siquiera a inquietarse por el destino de esa 
sociedad». 


dole de los logros educatiws (como ocurre cuando un 
anuncio de ernpleo estipula que es necesario tener tier- 
to nivel ds ©studios como requisito previo para ocupar 
una posicidn, y el anuntio mismo aparece en una publi- 
cation con una circulation en general limitada a las 
personas que tienen mas probabilidades de tener esa 
foimacidn). Aunque este tipo de domination de clase, o 
reproduction cultural, como la llaman los neo-marxis- 
tas, no es un resultado necesario de la educacidn libe- 
ral, es ciertamente un aspecto que requiere gran aten- 
cidn e intuition a fin de evitarlo. En el prdximo capitulo 
diremos algo mas sobre esta cuestion. 

Otra importante critica que se le hace a la perspecti- 
va liberadora es la que expresd Jane Roland Martin. 
Experta norteamericana en filosofia de da education, 
Roland Martin afirma que la conception sostenida por 
Hirst y Peters de la persona educada como la que tiene 
su mente plenamente desarrollada y ha alcanzado una 
amplia perspectiva cognitiva es una vision de torre de 
marfil, excesivamente estrecha, de lo que realmente 
significa ser una persona educada* Y lo dice asi: 14 

«La gran paradoja de la teorfa de Hirst sobre la educa- 
tion liberal consiste en que no es ni tolerante ni ge- 
nerosa; concibe la educacidn liberal como el desarrollo 
de la mente, limita ese desarrollo a la adquisicion de 
conocimiento y comprensidn y restringe el conocimien- 
to a proposiciones verdaderas. . . Ala persona educada 
liberalmente de la teoria admitida se le ensenara a ver 
el mundo a trav^s de la lente de las siete formas de co- 
nocimiento, si es que son siete, pero no. a actuar en el 
mundo. Tampoco se alentara a esa persona a adquirir 
sentimientos y emociones. A la persona educada libe- 

14 Jane Roland Martin, ^Needed: A New Paradigm for Liberal 
Education*, en Jonas F. Soltis, comp., Philosophy and Education: 
Eightieth Yearbook of the National Society for the Study of Educa- 
tion, Chicago: University of Chicago Press, 1981, pdg. 44. 


A medida que leia este capitulo, £tuvo usted la sen- 
sacion de que el enfoque liberador era tan desalmado 
como lo sugiere Martin? Si ella est4 en lo cierto, ipodria 
haber una forma de unir los enfoques del terapeuta y 
del liberador, de modo tal que en la formula DtpEay se 
pueda poner el enfasis tanto en x como en E? <£> existe 
un abismo conceptual y logico entre ambas perspec- 
tivas tan profundo como el que separa el enfoque del te- 
rapeuta del enfoque del ejecutivo? Ha llegado el mo- 
mento de tratar de resolver estos espinosos interro- 
gantes y lo haremos en el proximo capitulo. Pero, antes 
de pasar a el, usted puede tener una apreciacion mas 
aguda del enfoque liberador exarfiinando la discusion 
del capitulo 7 «Libertad y adoctrinamiento». Quiza 
tambien quiera echar una mirada a los otros casos y 
discusiones recomendados para este capitulo en el 
cuadro 1. 
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5. Reflexiones sobre los tres enfoques 


iEsta usted listo para decidir, o ya tomd una deci- 
si6n? ^Se siente confundido? Puesto que los tres enfo- 
ques parecen tan diferentes, incluso tan poco cohe- 
rentes entre si, tratamos de presentarlos de un modo 
que )e exigiera a usted hacer una eleocidn. Supongamos 
que usted estd dispuesto a considerar cudl de las tres 
posiciones ha de adoptar. £Sobre qu4 base realizaria esa 
eleccidn? Hay dos preguntas simples que usted debe 
formularse antes de decidir: £cudles son las normas 
adecuadas para asignar la taijeta de Persona Educa- 
da? y £c6mo deberian calificar las escuelas a las perso- 
nas para que estas puedan obtener'esa taijeta? JDos 
preguntas simples? Tal vez no sean tan simples, pero 
tratar de responderlas lo ayudara considerablemente a 
clarificar su eleccidn. 


Education y escolaridad 


Por ejemplo, supongamos que usted cree que esas 
normas apropiadas para otorgar la taijeta de P. E. son 
la competenda en habilidades bdsicas como la lectura, 
la escritura y el cdlculo, y una buena educaridn liberal 
(esto es, y = conodmiento especificado + una mente libe- 
rada). Para usted, ambos objetivos son importantes. 
Pero ademds cree que la escuela s61o deberia hacerse 
responsable de la parte de ese objetivo correspondiente 
al conodmiento espedficado, es decir, de todo aquello 
que puede medirse y comprobarse de algun modo. Por 
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lo tknbo, auh cuando tilted cfee que una persona no est£ 
plenamehte educada hasta que ho logra liberar su espi- 
ritii, tairibien cree que la escuela solo puede ser respon- 
sable'por la parte de ese logro que implica preparation 
en las habilidades bdsicas. La liberation de la mente, 
sostiene usted, es un proceso que dura toda la vida y 
que se va cumplierido en el mundo que esta mas a 114 de 
la escuela. , 

Si esta fuera su position, usted podria inclinarse por 
el enfoque del ejecutivo, una manera de encarar la en- 
senanza que promote preparar a los estudiantes en las 
cuestiones basicas de la manera mas eficiente y eficaz. 
La selection parece justificada si tenemos en cuenta la 
distincion que usted establece entre educacidn e escola- 
ridad.‘Quiz& no deberiamos suponer autom£ticamente 
que las escuelas son responsables por todo lo que repre- 
senta una buena educacidn. Otras instituciones como 
los museos, las bibliotecas, las iglesias y los centres de 
artes teatrales, asi como los padres, los pares, los me- 
dios y la comunidad tambidn contribuyen a la educa- 
tion de un individuo. La ensenanza que brinda la es- 
cuela es solo uno de los factores que contribuyen a que,- 
una persona logre su taijeta de P. E. 

Algunos desaprueban esta opinion y sostienen que 
la education debe ser una actividad muy especial. No es 
algo que se adquiera aqui y alia, construida con un poco 
de esta experiencia y otro poco de aquella. Estas perso- 
nas afirman que la educacidn deberfa encararse con el 
fin de estructurar las experiences que vivimos y no - 
como una experiencia m&s. El filosofo Harry iBroudy lo 
dice de manera bastante terminante: 

«Cuando las situaciones dificiles de la vida pueden re- 
solverse con generalizaciones de sentido comun, uno 
aprende viviendo; cuando el sentido comun no basta, 
uno debe aprender asimilando el conocimiento descu- 
bierto y formulado por otros. ^Hasta dfinde pueden lie- 
gar hoy el sentido comun y la experiencia personal en 
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las reflexiones sobre la contaminacidn, la inflation, los 
problemas de la salud y de la paz?».^ ^ 

^Reconoee usted el enfoque liberador en estas pa- 
labras? Probablemente Broudy no pretenderia que todo 
lo que se necesita para obtener una tarjeta de P. E. de 
primera clase ,se encuentre en las escuelas, pero si sos- 
tendna que lo que sfe ehcuentr a en las escuelas debe ser 
absolutamente especial: nosdlo un conjunto mds de ex- 
penencias corrientes, sino el desarrollo de un conoci- 
miento y una comprension disciplinados que permitan 
a los estudiantes ampliar continuamente sus horizon- 
tes, afrontar los problemas y posibilidades de la vida en 
este planeta y adquirir un sentido de lugar en el pasa- 
do, el presente y el future del g6nero humano. Ya diji- 
mos (en el capitulo anterior) que alcanzar esos objetivos 
tan recomendables requiere que el docente indague las 
concepciones mas elaboradas del conocimiento en las 
matenas tradicionales y que tenga muy en cuenta el 
desarrollo de las maneras; * 

Ya Ie advertimos que esta perspectiva presenta pro- 
blemas. Cuando estos nobles ideales se aplican en un 
sistema de masas, de escolaridad obligatoria, pueden 
tener efectos exactamente contrarios a los buscados. En 
lugar de promover una sociedad justa y solidaria el 
enfoque liberador puede teraiinar -y frecuentemente 
lo hace— dando una gran ventaja a los muy inteligen- 
s y mds acomodados y ofreciendo un callejon sin sa- 
lida a los pobres, a las minorias raciales o etnicas o a los 
menos capaces en el piano intelectual de cualquier po- 
acu5n de estudiantes. A1 parecer, el docente puede 
centrarse en los contenidos bajo la forma de nociones 
muy elaboradas en el piano cognoscitivo, pero a costa 
de dejar en el camino a esos mismos estudiantes que 
para muchos deberian ser predsamente losque redban 
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mas ayuda de la escuela (porque los ricos e intelectual- 
mente capacitados cuidarian de si mismos, o al menos 
asi lo suponen quienes critican esta perspectiva). 

Hasta ahora ninguna de las opciones parece terri- 
blemente atractiva. Por un lado, podemos ensenar 
como ejecutivos, limitando el contenido a las habilida- 
des y conocimientos basicos, ignorando el espacio vital 
del alumno en nuestro esfuerzo por trasladar eficiente 
y eficazmente x de la fuente al receptor. O podemos pro- 
curar liberar el espiritu del alumno explorando el cono- 
cimiento y desarrollando unamanera a gran profundi* 
dad, solo para terminar comprobando que los princi- 
pales benefiriarios de este enfoque son aquellos que ya 
estdn aventajados econdmicay academicamente. iQue 
podemos decir del enfoque del terapeuta? ^Represents 
una solution a nuestro dilema? 

Realidades sociales y politicas 

No parece. En este enfoque debemos depender del 
estudiante para seleccionar el contenido y aceptar la 
gufa del docente sobre el modo de alcanzar y dominar 
ese contenido. Como una cuestidn social y polftica, nin- 
guna sociedad modema parece dispuesta a ofrecer a 
todos sus estudiantes elecciones de este tipo. En estas 
sociedades, las necesidades sociales y politicas normal- 
mente tienen prioridad sobre las necesidades del indi- 
viduo. Para muchas personas clave — los padres, los 
contribuyentes y los politicos — , el enfoque del terapeu- 
ta se presenta como una espede de anarqufa. Para esas 
personas, la escuela es un lugar en el que los ninos de- 
ben aprender no sdlo conocimientos y habilidades bdsi- 
cos necesarios para funrionar en la sodedad, sino tam- 
bi6n el juego de la vida, es dedr que no podemos hacer 
todo lo que elegimos hacer, que el destino y la impru- 
denda nos dan suaves caricias y duros golpes, y que el 
mundo no es un lecho de rosas. 


El obvio atractivo personal de las posiciones huma- 
nists y existencialista no niega la influencia de las de- 
mandas sociales y politicas que se ejercen sobre las 
escuelas. El existencialista piiede tener razon al afir- 
mar que somos libres y que la unica vida autentica que 
podemos Uevar es aquella cuyo camino elegimos cons- 
tantemente. En realidad puede ser derto que somos 
singulares y que no hay modelos a los cuales debamos 
adaptamos ni moldes en los cuales se nos pueda hacer 
entrar a presion, y tambign puede ser que todo lo que 
vale la pena sdlo lo podemos aprender por nosotros 
mismos y nunca a traves de la ensenanza de otro. Ape- 
sar de estos elocuentes sentimientos a favor del indivi- 
duo, somos, por una cuestion practica, incapaces de en- 
senar de ese modo en las escuelas tales como estas son. 
Ademds, la position del terapeuta presenta sufidentes 
problemas teoricos y conceptuales para hacemos dudar 
de si realmente serfa conveniente ensenar de ese modo 
en caso de que se nos permitiera hacerlo. 

Este Ultimo comentario puede no ser justo. Como lo 
muestran las discusiones del cUpitulo 7, los tres enfo- 
ques, y no sdlo el del terapeuta, presentan problemas de 
teoria y de concepto. Estos problemas se agravaron en 
la discusion precedente, al introducir en nuestras deli- 
beraciones sobre las tres elecciones la cuestion practica 
de lo que en realidad son las escuelas. Hasta este capi- 
tulo sugerimos que la eleccidn correspondia a cada do- 
cente y que este podia hacerla basdndose en las cues- 
tiones de razdn y de dtica que podia evaluar. jAh, si la 
vida fuera tan sencilla! Tambidn hay cuestiones prdc- 
ticas. ^Qud pretende la sodedad de sus escuelas? ^Qud 
requerirdn de usted los padres de sus alumnos? l No 
tienen acaso derecho a determinar el tipo de educaddn 
que han de recibir sus hijos? Y luego hay algunas con- 
sideraciones en aparienda tontas, pero vitales: icdmo 
lo evaluard a usted su director y c6mo lo juzgarUn sus 
colegas? iQue determinar^ los aumentos de su salario? 
iCdmo sobrevive uno como docente? 

& 
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AComo deberia yo ensefiar? 

£Y ahora que? £La position que usted prefiere tiene 
en cuenta estas exigencias del mundo real y por lo tan- 
to constituye' una amalgama de teoria y realidad? iO 
usted siente que por ahora 'deberia desconocer estas 
cuestiones practicas, formular su position en el piano 
intelectual y luego, en todo caso, modificarla al tener 
mds experiencia? directamente deberia tirar la toa- 
Ua y dejar que la vida transcurra como lo decida la ma- 
rea? Estos son dilemas espinosos porque ponen de relie- 
ve interrogantes es£nciales que todo ser humano debe 
afrontar: <?c6mo deberia vivir? S61o que en este caso la 
pregunta es una derivation de esta otra: £como deberia 
ensefiar? 

Comenzamos este capitulo diciendo que para selec- 
cionar un enfoque de la ensenanza seria conveniente 
responder dos preguntas: ^cuales Son las normas ade- 
cuadas para asignar la tarjeta de Persona Educada? y 
£como deberian calificar las escuelas a las personas pa- 
ra que obtuvieran esa taijeta? Esto implica que listed 
puede responder a esos interrogantes por si mismo sin 
hacer consideracibnes aditionales sobre las realidades 
sociales, economicas y politicas del contexto'en el cual 
ensenara, Sin embargo, hemos mostrado que esta im- 
plication es incorrecta. Gualquier respuesta, para re- 
sultarle realmente util, debe tomar en consideracidn 
estas realidades. Pero hay una diferencia crftica entre 
tomar en consideracion las realidades y permitirles 
determinar qu6 ensefiar y c6mo. 

Si usted parte de una clara conception de lo que es la 
education, tiene oportunidad de controlar muchas de 
las fuerzas practicas que lo afectan, en lugar de ser una 
victima mas de esas fuerzas. Si usted tiene una idea 
sobre el proposito de la escolaridad, idea que ha elabo- 
rado reflexionando sobre la teoria y el ideal, puede mo* 
delar y dirigir esas realidades de manera tal que apo- 
yen lo que usted aspira a brindar a sus alumnos. Esta 
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actividad no siempre es una lucha entre sus ideales y 
las poderosas fuerzas negativas del mundo, porque en 
las escuelas ya hay mucho fundamentado en la buena 
teoria y los ideales elevados. Sin embargo, si usted no 
puede reconocer el lugar exacto donde esta parado, difi- 
cilmente reconocerd lo que haya en ellas, bueno o malo. 

De ahf que la primera tarea que debe alrontar todo 
docente es llegar a ciertas conclusiones sobre la natu- 
raleza y el objetivo de ser una persona educada y el lu- 
gar que ocupa la escolaridad en el proceso de alcanzar 
esa condition. Estas conclusiones deberian ser puntos 
de vista sostenidos con firxneza, pero nunca con tanta 
fuerza que nuevas experiences y comprensiones no los 
puedan modificar o aun eliminar. Las tres maneras de 
abordar la ensefianza que hemos explorado juntos aqui 
se ofrecen con ese espmtu: capacitarlo para que usted 
comience a formarse su propio concepto de educacidn y 
del lugar que ocupa la escuela en esta. Presentamos los 
tres enfoques como si fueran mutuamente excluyentes, 
pero lo hicimos unicamente comohzn modo de clarificar 
sus diferencias e ilustrar el poder y la a traction que tie- 
ne cada uno de ellos. 

^Diferencias irreconciliables o integration? 

Despues de todo, estos son solo enfoques : diferentes 
maneras de pensar sobre la misma cosa, la ensenanza. 
Son perspectivas que nos proporcionan modos de orde- 
nar un gran numero de concepciones conflictivas, lo que 
nos permite ver mas claramente las similitudes, las di- 
ferencias y los problemas que conviven dentro de la 
desordenada confusidn de la teoria y la prfictica edu- 
cativas contemporAneas. Estos enfoques se basan en 
ideas teoricas y eticas que parecen oponerse entre si en 
el piano ldgico. No obstante, creemos que las fronteras 
logicas que separan estas posiciones como cbnstruccio- 
nes acadtinicas, como formas de pensar sobre la ense- 
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iianza y la-education, no tienen que constituir necesa- 
riamente barreras para la accion prdctica. 

Usted puede, por ejemplo, ser un docente ejecutivo 
en determinados momentos, un docente terapeuta en 
otros y aun un liberador en otros. En realidad, en la 
enseiianza parece haber situaciones que le piden obrar 
de ese modo. Esta el alumno de cuarto grado que ape- 
nas si puede leer o escribir. Usted puede preguntar- 
se Como llego a este punto, pero ahora es a usted a quien 
le corresponde ensenarle lo mejor que pueda. Quiza la 
mejor manera de ayudarlo es ejercitar las aptitudes 
tecnicas del docente ejecutivo con la mayor habilidad de 
la que sea capaz. lY que hacer con la nina maltratada, 
que se queda mirando un punto fijo y apenas habla? An- 
tes de poder transmitir cualquier tipo de x a esa niria, 
usted debe ayudarla a afrontar un mundo que la ha 
aplastado. Los alumnos mds preparados para avanzar 
pueden beneficiarse con el enfoque liberador, explorar 
el conocimiento y las maneras tan profundamente co- 
mo sus capacidades se lo permitan. 

iEsta ultima oration le molesta a usted? Era falsa y 
para provocar. Si usted utiliza el enfoque liberador solo 
con los alumnos que ya est4n «mas preparados para 
avanzar», usted puede agravar las condiciones de desi- 
gualdad de las escuelas. Luego, s61o los alumnos mas 
capaces recibirian el contenido y la instruction avan- 
zados, y esto colocaria a los alumnos menos capaces en 
una situation de desventaja creciente. Existe un claro 
peligro para la education si estas perspectives se inte- 
gran de cierta manera. Si usted concibe estos enfoques 
Como opciones que puede seleccionar para los diferen- 
tes alumnos o para las diferentes situaciones, coiTe el 
riesgo de condenar a los estudiantes a categorias para 
la instruction preestablecidas. Esto ocurre a veces en el 
caso de grupos de capacidad y en las divisiones que se 
haceri en las escuelas secundarias. Cuando se los agru- 
pa de ese modo, los alumnos pueden quedar atrapados 
en la categon'a que se les ha asignado. A los alumnos in- 
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lecaonar por si mismos lo que han de apreSer (no por- 
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Reflexiones finales 

Probablemente usted ya ha imaginado hatia donde 
estamos yendo. La naturaleza normativa de la ense- 
anza exige un compromiso con los principios educa- 

anLam^c * ^ ™ de laS 

anahzamos contmnen elementos de valor. Si usted 
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sienteqqe su cqmproiniso eslograr que susestudi antes 
obtengan mayores beneficios posibles de sus expe- 
rientias escolares, crecmos que debe tratar de encon- 
trar algiui modo;de aplicar los tres enfoques simulta- 
neamente evitando al mismo tiempo los peligros que 
implica tracer semejante cosa. Tambien creemos que en 
la practica este objetivo no es tan imposible como lo su- 
gieren las diferencias teoricas entre los tres enfoques, 
Tampoco es tarea facil. 

La integration requenra una gran sensibilidad para 
comprender los factores que, en situaciones concretas, 
exigen un delicado equilibrio entre sus valores, sus pro- 
positosy sus acetones. No hay recetas infaliblesy puede 
ocurrir que no siempre las cosas salgan como uno de- 
sea* Por supuesto, usted puede decidir, con buenas ra- 
zones, que las ventajas de adoptar una de las perspec- 
tivas exceden con mucho las desventajas de intentar la 
integration de las tres. Su election de una vision nor- 
mativa de la ensenanza deberia basarse en su mejor 
juicio personal, Por eso en este libro le hemos ofrecido 
una consideration de los rasgos negativos, a si como de 
los positivos, de cada postura. La decision es suya. Fi- 
nalmente, si nuestra position es tentadora, sera usted 
quien decida si vale la pena probar la integration. No- 
sotros solo podemos ofrecer algunas observaciones que 
nos ayudaron en nuestra propia practica y tratar de 
hacer honor a estos tres puntos de vista diferentes. 

En nuestra opinidn, las tres formas de encarar la en- 
senanza son esencialmente importantes para llegar a 
ser un buen profesor. Sin embargo, solo el enfoque libe- 
rador nos suministra un amplio fundamento tedrico pa- 
ra la actividad general de la ensenanza. La postura li- 
beradora tiene la ventaja de su edad (ha estado «en de- 
sarrollo» desde la epoca de Socrates) as! como de su 
integridad (ningun otro enfoque ha expresado tan ple- 
namente tina vision de la conducta racional y moral con 
relation a la naturaleza de la education). Para noso- 
tros, esta perspectiva especifica m&s que las otras dos lo 
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del ejecutivo y del terapeuta. Ambos ofrecen perspec- 
tivas y metodos que permiten a los docentes ejercer una 
practica efectiva y humana en las complejas y alta- 
mente diferenciadas aulas actuales. 

Volviendo nuestra atencion a la formula DtpExy, las 
posturas del ejecutivo y del terapeuta asignan gran im- 
portancia a la definition de (p, aunque no tanta a la defi- 
nition dey (salvo que el concepto de autenticidad del te- 
rapeuta es, creemos, una contribution destacada a los 
propositos de la education). El modo liberador de abor- 
dar la ensenanza atribuye, en contraste, gran impor- 
tancia a la definici6n dey y, si bien contribuye a defmir 
el modo de <p atendiendo a la «manera», gran parte de 
esto debe inferirse de opiniones teoricas sobre la natu- 
raleza de la mente, el conocimiento, la virtud y la action 
humana. 

La orientacidn ejecutiva exige del docente una ha- 
bilidad tecnica. Esta no necesariamente debe utilizarse 
solo para trasladar una x altamente especificada de 
una fuente a un receptor, aunque se lo suele expresar 
asi porque con frecuencia el material curricular alta- 
mente estructurado y las exigencias de los examenes 
estandarizados parecen requerir la aplicacion del enfo- 
que ejecutivo. No obstante, usted puede aprender tecni- 
cas utiles, desarrollar aptitudes pedagogicas efectivas y 
contarse entre quienes ofrecen una instruction eficaz 
sin perder el derecho de aprovechar las oportunidades 
de explorar las dreas de contenido en profundidad, po- 
ner enfasis en la estructura y la interrelation de los co- 
nocimientos y adoptar una «manera» tendiente a forta- 
lecer las virtudes morales e intelectuales. 

Algo bastante semejante puede decirse de la pers- 
pectiva del terapeuta. Llegar a conectarse con la vida 
personal de los alumnos no significa que uno deba 
abandonar un serio compromiso con su desarrollo aca- 
demico. En realidad, en el caso de muchos de los ninos 
de escuela actuales uno no puede comprometerse seria- 
mente con su desarrollo academico sin conectarse de al- 


gun modo con la vida que llevan fuera del ambito esco- 
lar. En la perspectiva del terapeuta, el objetivo del do- 
cente va mucho mas alia de lograr que sus alumnos ad- 
quieran conocimientos y habilidades. Este profesor 
quiere tambien capacitarlos y fortalecerlos para que 
puedan utilizar, interpretar y ampliar lo que aprenden 
de manera de aumentar su propio sentir de identidad y 
significacidn. Para el terapeuta, la sabiduria de la hu- 
manidad no puede convertirse en sabiduria para los 
alumnos salvo que ellos puedan apropiarse de ella por 
sf mismos, elabordndola por y para ellos mismos. 

De ahf nuestra conviction de que, si bien puede ha- 
ber contradicciones entre estos enfoques en el nivel del 
concepto o la teoria, no necesariamente debe haber opo- 
sicidn en el nivel de la practica. Si usted tiene una pro- 
funda y bien enunciada opinion de lo que deberia ser 
una persona educada, estara preparado para la m&s 
importante de las decisiones que pueda tomar un do- 
cente. No se debe adoptar un enfoque de la ensenanza 
solamente porque se ajuste bien al espfntu de la epoca o 
porque funcione bien en su aula o porque la junta esco- 
lar o el director de la escuela lo promulguen. Esos son 
fundamentos debiles e insuficientes para la election 
crucial sobre el modo de ensenar. 

De modo que finalmente, si usted tratara de inte- 
grar su propio enfoque de la ensenanza, deberia procu- 
rer liberar no solo la mente sino tambien el corazon y el 
espiritu. Para hacerlo, quizd deba faltar a la pureza 
teorica de las tres perspectivas e indagar profunda- 
mente en lo que la criatura humana piensa que sabe y 
dentro de usted mismo a fin de averiguar que signifi- 
ca lo sabido para usted y c6mo lo vivira. Y debera ha- 
cerlo por sus alumnos, ante sus alumnos, para que ellos 
puedan ver las «maneras» de una persona educada y 
puedan elegir si quieren formarse segun ese modelo. 
Entonces habrd llegado a ser un autentico docente. 


